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Resumo

Nos ultimos anos, os professores e a qualidade da pratica docente
tornaram-se o foco de amplo debate sobre politicas de ensino. As atividades
que os professores desenvolvem tém sido alvo de diversas investigagdes que
procuraram compreender o seu efeito nas aprendizagens dos alunos, sendo
apontadas como fatores que tém influéncia nos seus rendimentos escolares. E
precisamente na acao dos professores que o presente estudo centraliza a sua
linha de pesquisa, particularmente na vontade de compreender o perfil do
professor promotor do sucesso escolar dos alunos, em contexto TEIP.

Neste dominio, o estudo aqui apresentado visa compreender que
variaveis caraterizam o papel do professor no sucesso escolar dos alunos de
dois Agrupamentos de Escolas TEIP.

Optando por uma metodologia qualitativa, procurou-se, através da
realizacdo de entrevistas semiestruturadas a diretores, professores e alunos,
identificar que caracteristicas possuem os docentes destes estabelecimentos
que conseguem promover os indices de motivacdo e aprendizagem dos
alunos.

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que as estratégias de
ensino que produzem mais efeitos positivos nas aprendizagens sao aquelas
que se baseiam na participagao ativa dos alunos e na utilizacdo de diferentes
recursos didaticos. Por outro lado, o estudo evidencia a importancia que a
afetividade assume no desenvolvimento de uma relagdo pedagodgica de

qualidade e a sua influéncia na motivacao e no rendimento escolar dos alunos.

Palavras-chave: sucesso escolar, professor eficaz, relagdo pedagdgica,

estratégias de ensino



Abstract

In recent years, teachers and the quality of teaching have become the
focus of extensive debate on education policies. The activities that teachers
develop have been the subject of several investigations that sought to
understand its effect on student learning overall. Such activities are identified as
factors that have an impact on the school’s income. It is precisely in the action
of the teachers that this study focuses its line of research, particularly in the
desire to understand the promoter teacher profile in the academic success of its
students, in TEIP context.

In this area, the study presented here aims to understand which variables
characterize the teacher's role in the academic success of students in two
groups of TEIP Schools.

Opting for a qualitative methodology, the study was carried out with semi-
structured interviews with principals, teachers and students in order to identify
specific characteristics of these particular teachers that can affect positively the
students learning and promote levels of motivation and learning’s.

The results allow us to conclude that the teaching strategies that produce
more positive effects on learning are those that are based on the active
participation of students and the use of different teaching resources and
methods. On the other hand, the study shows the importance that the affection
assumes on the development of a pedagogical relationship quality and its

influence on motivation and academic performance of students.

Key-words: school success; effective teacher; pedagogical relationship;

learning strategies
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Introducgao

O sucesso escolar e os fatores que promovem as aprendizagens nos
alunos constituem um dos principais focos da investigagdo de natureza
educacional e social e da orientacdo das politicas educativas.

E na abrangéncia desta orientacdo, que as politicas educacionais
criaram, em 1996, os Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP),
com o principal objetivo de promover o sucesso educativo dos alunos
integrados em meios socioecondmicos particularmente desfavorecidos,
especialmente de jovens em riscos de exclusdo social e escolar. Esta
problematica, decorrente da heterogeneidade da escola de massas, coloca
inicialmente em evidéncia o papel da escola em compensar os défices dos
alunos com mais dificuldades. Desta forma, a missdo das escolas passa por
viabilizar o sucesso educativo de todos, investindo na promocao de uma
verdadeira equidade, atenuando assim as assimetrias da sociedade. E no seio
desta realidade que surgem as politicas de educagao prioritaria que assentes
em medidas de discriminagdo positiva visam combater a exclusédo e o
abandono escolar e promover o sucesso dos alunos.

E precisamente no ambito nestes contextos, marcados & partida por
condigdes propicias ao insucesso (condi¢gdes sociais, econdmicas, culturais e
familiares), que nos parece pertinente estudar os fatores preditores do sucesso
escolar dos alunos, mais especificamente fatores relativos ao professor. O
facto de optarmos por fatores pertencentes ao dominio do professor (e ndo ao
dominio do aluno ou do estabelecimento de ensino) ndo significa que
analisemos o0 sucesso escolar sob um olhar unidirecional. Significa antes que
na inviabilidade de contemplar todas as dimensdes, optou-se, ainda que de
uma forma parcelar, compreender e explicar o sucesso escolar.

Assumimos, de acordo com a literatura revisitada, que os professores e
a qualidade das suas praticas sdo determinantes no desempenho escolar dos
alunos. Desta forma, prendeu-nos a vontade de conhecer qual o perfil do

professor promotor do sucesso escolar dos alunos, através da percecao dos



préprios alunos, diretores e professores das duas escolas TEIP que serviram
de cenario ao nosso estudo.

A presente dissertagdo encontra-se organizada em seis capitulos. O
primeiro capitulo, intitulado Politicas de Democratizagdao da Educacgao,
analisa as politicas de educacao prioritaria e a forma como a escola se
reorganizou no combate ao insucesso académico dos alunos, decorrente do
processo de democratizacdo e massificagao do ensino.

No capitulo Il, Educagao Prioritaria e diferenciagdo curricular,
efetuamos uma analise evolutiva das politicas de Educacao Prioritaria em
Portugal e abordamos os contornos da organizagcdo da escola face a uma
autonomia relativa que Ihe & concedida, nos dominios do projeto educativo,
diferenciagcao pedagodgica e gestao curricular.

O capitulo I, intitulado O professor e o sucesso escolar, analisa o
sucesso escolar numa vertente multidimensional e apresenta os contributos da
investigacdo educacional na implicacdo das ag¢des do professor no sucesso
escolar. Sdo, também, abordadas algumas competéncias do professor como
pessoa e do professor como profissional que colocam em evidéncia o papel
decisivo dos docentes nos indices de motivagéo e aprendizagens dos alunos.

No Capitulo IV, Metodologia e Contextualizagdo do Estudo,
apresentamos o0 desenho da investigacdo e as suas diferentes etapas.
Formulamos os objetivos e as questdes do estudo e apresentamos a
contextualizagdo do projeto. E ainda apresentada a informacdo detalhada
sobre instrumentos que operacionalizaram a nossa investigagdo assim como
sobre os procedimentos de recolha e de analise dos dados. Ainda neste
capitulo sao focadas as limitagdes e as potencialidades do estudo.

O capitulo V, A voz dos atores, € dedicado a apresentagcao dos
resultados obtidos através da analise de conteudo efetuada para o tratamento
das entrevistas realizadas aos diretores, professores e alunos. Apresentamos e
analisamos os resultados com base nas seguintes categorias: carateristicas do
contexto, atribuicdo dos docentes as turmas, dificuldades do professor,
dificuldades dos alunos, fatores de sucesso, estratégias de ensino, praticas
pedagogicas eficazes, materiais de trabalho, organizagdo da sala de aula,

estratégias de motivagdo, apoio aos alunos, abordagem e gestdo das



diferengcas, ambiente de aprendizagem, gestdo de conflitos, relagcédo
pedagogica e carateristicas do professor eficaz.

Por fim, na Conclusdao, tecemos algumas consideragdes finais
emergentes dos dados obtidos e apresentamos as respostas que 0 nosso

estudo possibilitou obter as questdes de investigacao tragadas inicialmente.



Politicas de Democratizagao da Educacgao

A responsabilidade de superar as desigualdades sociais atribuida as
escolas esta na base da universalizagcao da escola primaria e, posteriormente,
da escola secundaria. Como afirmam Formosinho e Machado (2011), “a
universalizagcdo da escola é a faceta mais visivel da democratizagdo da
educacao” (p.16).

A universalizacdo do direito a educagao € uma das concretizacbes mais
significativas resultantes da modernizacdo das sociedades, sendo hoje a
liberdade para aprender entendida como um elemento fundamental na
concretizacao dos direitos civicos e politicos (Sebastidao & Correia, s/d, p.1).

Neste capitulo, reflete-se sobre a democratizacdo da educagao, que, nas
suas origens, obedeceu a preocupagdes essencialmente politicas plasmadas
numa pratica de expansao da rede escolar de forma a garantir-se, a todos, o
acesso a educacao. Acontece que este mesmo acesso nem sempre se veio a
traduzir num concomitante sucesso e, no processo de generalizagdo da escola,
a escola pensada para diminuir disparidades entre pessoas desenvolveu

algumas praticas que mantém, mascaram ou acentuam as diferengas.

1. A generalizagao da educagao primaria e pés-primaria

Os contornos da democratizagdo do ensino apresentam uma historia ja
extensa no debate educativo portugués, estando intimamente ligados aos
conceitos de universalizagdo e massificagdo da escola.

Foi na segunda metade do século XX que foi alcangada a
universalizagdo do ensino primario e esta induziu um forte crescimento do
secundario. Nesta conjuntura, originou-se um intenso debate politico sobre o
papel da educacédo no desenvolvimento econdmico e social, sendo a nogéo de
democratizagdo baseada na conceg¢do de igualdade de oportunidades no

acesso a educacdo. E também neste periodo, mais concretamente em 1964,



que se assiste ao alargamento do ensino obrigatorio de quatro para seis anos,
com a reforma protagonizada pelo ministro Galvao Teles.

Na década de 70, em pleno regime de Marcelo Caetano, sob a tutela do
Ministro da Educacao Veiga Simao é publicada a Lei n° 5/73, de 25 de julho,
que consagra importantes alteracbes ao nivel do ensino pré-primario e
secundario. Neste quadro contextual, procurava-se desenvolver dinamicas
conducentes a expansao da escolarizagdo, desde a educacéo pré-escolar até
ao ensino secundario, e a democratizagao do ensino (Cabral 2014, p.36) onde
se visava a gratuidade, a igualdade de oportunidades e a promogao de alunos
e professores. A democratizacdo do ensino firma-se numa politica de
alargamento da escolaridade obrigatoria, de seis para oito anos, e numa
expansao quantitativa dos estabelecimentos, alimentada por uma concegao
liberal e meritocratica de igualdade de oportunidades, que deveria permitir o
acesso dos melhores a niveis mais elevados de escolarizacédo (Formosinho &
Machado, 2011).

De facto, esta Lei decretava que no dominio da acédo educativa, incumbe
ao Estado: “assegurar a todos os portugueses o direito a educacao, mediante o
acesso aos varios graus de ensino e aos bens da cultura, sem outra distingéo
gue nao seja a resultante da capacidade e dos méritos de cada um” (Capitulo I,
Base Il, alinea a); e “tornar efetiva a obrigatoriedade de uma educacao
generalizada como pressuposto indispensavel da observancia do principio
fundamental da igualdade de oportunidades para todos.” (ibidem, alinea b).
Basicamente, esta Lei visava a democratizacdo do ensino no contexto de uma
sociedade autoritaria, monolitica e ditatorial.

Embora esta reforma néo se viabilize, os seus principios mantém-se e
concretizam-se mais tarde, com a revolucao de 25 de abril de 1974, em que a
escola surge enquanto instrumento de renovagao de ideais para a edificagéo
de uma sociedade socialista. Neste periodo, surge uma nova vaga de liberdade
que se faz sentir particularmente nas escolas, insurgindo-se com um vasto
leque de experiéncias revolucionarias e inovadoras, muitas delas com o intuito
de envolver as micro - sociedades regionais.

Com a revolugao, surge a nova Constituicdo Portuguesa em 1976, que
vira a ser sujeita a varias revisdes até 2001. No seu artigo 73.°, proclama a

‘igualdade de oportunidades, a superacdo de desigualdades econdmicas,
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sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de
tolerancia, de compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade,
para o progresso social e para a participacdo democratica na vida coletiva”.
Contudo, a democratizagdo da educacao, nao foi um processo facil. Segundo
Bettencourt (1999),

Enquanto os outros paises da Europa fizeram o processo de
democratizagido ao longo das décadas, Portugal teve de o fazer
muito rapidamente. Os edificios escolares e os equipamentos
ndao puderam dar respostas apesar dos significativos
investimentos portugueses e comunitarios realizados (...) a
sobrelotagdo, a degradagao dos espacgos, os regimes duplos e
até triplos, a desumanizacdo dos ambientes escolares foram
consequéncias para as quais nem sempre se encontraram

respostas adequadas (p. 28).

Em 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.°
46/86 de 14 de outubro, que alarga a escolaridade obrigatéria para nove anos e
institui uma nova estrutura do sistema educativo, que integra a educagao preé-
escolar, o ensino basico, o ensino secundario e o0 ensino superior: 0 ensino
basico é de nove anos, organiza-se em trés ciclos (1.°ciclo, de 4 anos; 2.° ciclo,
de 2 anos e 3.° ciclo, de 3 anos) e € universal, obrigatério e gratuito; e o ensino
secundario é de trés anos, a sua frequéncia é facultativa e divide-se em cursos
orientados para o prosseguimento de estudos e cursos predominantemente
orientados para a vida ativa; o ensino superior realiza-se a nivel universitario e
politécnico.

Durante a década de 80 sucessivas leis estenderam os beneficios da
educagao basica publica a um publico mais amplo. Em 1987, & garantido o
direito de acesso a educacdo gratuita para criangas com necessidades
especiais e em 1989 foi decretado 0 acesso a escolaridade obrigatéria gratuita
para os filhos de trabalhadores imigrantes de paises membros da Comunidade
Economica Europeia.

E a partir dos anos 90, sob o impulso da Declaracdo Final da

Conferéncia da UNESCO, realizada em Salamanca em junho de 1994, que o



governo alarga o conceito de Educacado para Todos e coloca nas turmas
regulares as criangas com necessidades educativas especiais, aderindo a ideia
da “inclusdo” na escola de todas as criancas em idade escolar,
independentemente das suas carateristicas especificas (Machado, 2010, p.41)
No ano 2009, através da Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, o XVIII
Governo alargou a escolaridade obrigatéria até aos doze anos de escolaridade,
terminando esta com a obtencéo do diploma de curso correspondente ao nivel
secundario ou ho momento do ano escolar em que o aluno atinja a maioridade.
Também € generalizada a educagao pré-escolar gratuita para todas as

criangas de cinco anos.

2. A seletividade escolar

Ao longo do século XX, a escola publica passou por diversas
transformagdes cuja compreensdo pode ser sintetizada “numa férmula breve
segundo a qual a escola passou de um contexto de certezas, para um contexto
de promessas, inserindo-se atualmente num contexto de incertezas” (Canario
et al., 2001, p.14). Segundo Canario et al., a escola das certezas corresponde
a escola da primeira metade do século XX: uma escola que, apesar do seu
caracter elitista, ndo aparecia comprometida com a producdo de injusticas
sociais, favorecendo até alguns percursos de mobilidade social ascendente
(Idem, Ibid., p.15). Era portanto uma escola s6 para alguns, em que os “outros”,
0s que nao chegavam Ia, viviam uma situacao de uma certa resignagao: a
partir de um determinado grau de ensino a escola néo era para determinados
grupos socioculturais, vivendo-se em Portugal, a partir do 7° ano de
escolaridade, uma situacao de bifurcacao: de um lado, os Liceus e, do outro, as
Escolas Técnicas, destinados a publicos diferenciados.

De acordo com Gracio (1986), em Portugal, a partir do inicio da segunda
metade do século XX e até finais da década de 70, assistiu-se a uma crescente
procura da escola (com a anulagao da bifurcagdo do sistema de ensino a partir
do 25 de abril de 1974), sendo a escola socialmente perspetivada como uma
instituicdo que iria permitir o desenvolvimento da sociedade e uma mobilidade

social ascendente. Na época referida, a expansao dos sistemas escolares e a
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democratizacdo do acesso estdo associadas a uma perspetiva otimista que
assinala “a passagem de uma escola elitista para uma escola de massas e a
correspondente transicdo de uma escola das certezas para uma escola de
promessas (...), uma promessa de desenvolvimento, uma promessa de
mobilidade social e uma promessa de igualdade” (Canario et al., 2001, p.15).

Ou seja, a euforia inicial da escola das promessas, e também marcado
por um contexto mundial de recessao econdmica, sucedeu-se o desencanto: o
que Sérgio Gracio (1986, pp. 126-127) designou como a passagem de uma
procura otimista de educacéao, para uma procura desencantada, que marca, de
acordo com Canario et al. (2001, p.15), a entrada da escola, no inicio dos anos
80, “numa era de incertezas”, onde “a crescente raridade dos empregos se
conjuga com a desvalorizacdo rapida dos diplomas tornando-os
simultaneamente imprescindiveis e cada vez menos rentaveis” (/dem, lbid.,
pp.17-18).

Tal como reitera 0 mesmo autor, verifica-se a “inexisténcia, quer de uma
relagdo de linearidade entre as oportunidades educativas e as oportunidades
sociais, quer de uma relagao linear entre a democratizagdo do ensino € um
acréscimo de mobilidade social ascendente” (2005, p.80).

Resumindo, o “desencanto” transformou a relagdo dos alunos com a
escola e as suas expetativas relativas ao mercado de trabalho, cada vez mais
incerto devido a globalizagdo, visto que os empregos consentaneos com o0s
diplomas obtidos eram escassos. Os sistemas educativos tornaram-se
desadequados no que concerne a cultura que reproduziam e aos trabalhadores
que formavam, pois estava-se perante a passagem de “‘um paradigma da
qualificagao para um paradigma da competéncia” (Canario, 2005, p. 83). Péem-
se em causa a utilidade dos estudos e, com ela, parte da populagcédo escolar
apresenta uma reniténcia em aprender, o que resulta em desinteresse,
absentismo, indisciplina, violéncia, abandono escolar e niveis baixos de
literacia. Cumulativamente ao facto de ja ndo garantir emprego nem ascensao
social, a escola debate-se ainda com o problema da disparidade de publicos

que o alargamento do acesso acarretou:

A escola foi historicamente produzida em consonancia com um

mundo que deixou de existir [...]. Essa perda de coeréncia



[também] é interna, na medida em que o funcionamento interno
da escola ndo é compativel com a diversidade dos publicos

com que passou a ser confrontada (Canario, 2005 p.85).

Considera-se, pois, que o fator central da mutacao sofrida pela escola,
decorrente do processo de democratizacdo e massificacao, reside na recegcao
de novos publicos e na mudanga executada nos modos de selegdo. Num
contexto de igualdade de oportunidades, a selegcdo deixou de ser
essencialmente social para passar a ser predominantemente escolar. “De uma
selecdo dos «melhores», que caracterizou a escola (elitista) das «certezasy,
passou-se para um processo seletivo orientado para a «exclusdo» dos piores,

por excluséao relativa” (Canario, 2005, p.85).

3. As respostas escolares ao insucesso académico dos alunos

O acesso massificado ao ensino foi acompanhado por um
correspondente acréscimo das taxas de insucesso e abandono escolares
provindos de uma forte heterogeneidade do publico escolar. Na realidade, a
escola manteve-se vinculada organizacionalmente a um modelo liceal de
inspiracao liberal, caraterizado pela uniformidade das normas, dos espacos,
dos tempos, dos alunos, dos professores, dos saberes e dos processos de
inculcacdo com vista a ensinar a muitos como se fossem um s6 (Barroso,
2001).

Como sublinha Rolddo (2000, p. 125) a escola “continua a servir o
mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodologicos e a
mesma linguagem de acdo pedagodgica que a tinha estruturado como
instituicdo destinada a uma classe de publico tendencialmente homogéneo e
socialmente pré-selecionado”. Desta forma, constata-se a existéncia de uma
uniformidade curricular apelidada por Formosinho (1987) de “curriculo pronto-a-
vestir de tamanho unico”, em que se verifica um mesmo curriculo “para todos
os alunos, todas as escolas e todos os professores, independentemente das
carateristicas e aptiddes dos que transmitem e dos que recebem e das

condigdes da sua implementagao” (1988, p.113). Retrata-se, assim, um ensino



baseado na unicidade que ignora as caracteristicas, interesses e aptiddes dos
alunos e faz "imperar os principios da uniformidade e da impessoalidade”
(Formosinho & Machado, 2011, p.20).

As elevadas taxas de reprovacgao e de abandono escolar, emergentes da
heterogeneidade da escola de massas e protagonizada essencialmente por
alunos mais desfavorecidos ao nivel social, econémico, familiar e psicolégico,
coloca em evidéncia o papel da escola em compensar os défices dos discentes
que apresentam mais dificuldades de aprendizagem. Surgem, desta forma, os
programas ou politicas de educagdo compensatoria que assentam na
promogao da igualdade de oportunidades, de aprendizagem e de recursos e
sao encarados como uma solucao contra a exclusao social e escolar.

Importa, neste enquadramento, fazer um esclarecimento quanto ao
conceito de igualdade na educagao. Segundo Pires, Fernandes e Formosinho
(1991), existem dois tipos basicos de igualdade: a igualdade de acesso e a
igualdade de uso. A primeira preocupa-se com 0 acesso aos bens educativos
independentemente do aproveitamento que é feito deles, como, por exemplo, o
acesso ao curriculo ou o acesso a escola. A segunda pressupde a realizagao
da primeira e preocupa-se com o uso de bens educativos a que se teve
acesso, como, por exemplo, o uso que é feito da frequéncia escolar pelos
diversos grupos sociais.

Os autores consideram, ainda, que na igualdade de acesso se pode
distinguir a igualdade formal de oportunidades educacionais, referente ao
acesso pelos diversos grupos sociais, em condigdes (apenas) formalmente
iguais, aos diversos bem educativos, e a igualdade real de oportunidades
educacionais, respeitante ao acesso pelos diversos grupos sociais, em
condigdes materialmente iguais (isto €, iguais ao conteudo), aos diversos bens
educativos.

No foco do sucesso escolar, a igualdade formal consiste em colocar
todas as criangas e jovens em condi¢des iguais quanto ao sucesso do seu
percurso académico, sendo para tal suficiente a garantia da igualdade de
acesso, quer real, quer de uso.

Varios foram os estudos sociolégicos que atestaram com clareza que a
implementagao da igualdade real e de uso no acesso nao garantem a equidade

dos resultados em todos os grupos sociais, porquanto a desigualdade do
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sucesso nao depende apenas das caracteristicas de cada individuo, mas

também das diferencas culturais e sociais que apresentam.

Quadro | - Igualdade em Relagao ao Sucesso Escolar

Tipos de igualdade

Fatores de desigualdade

Medidas igualitarias de politica

educativa

Igualdade formal de
oportunidades de

sucesso escolar

Acesso a escolas desigualmente
equipadas em recursos materiais e/ou
humanos.

Fugas ao cumprimento da

escolaridade obrigatdria.

Implementacdo da politica de
igualdade real e de uso de acesso a

escola basica.

Igualdade real de
oportunidades de

sucesso escolar

Desigual grau de adaptacdo a vida

escolar na entrada na escola basica.

Generalizagdo da educagdo pré-

escolar.

Selegdo escolar precoce por escolha
prematura de vias escolares ou de

ensino pré- profissionais.

Adiamento do momento da escolha

de vias escolares diferenciadas.

Falta de oportunidades escolares pods-
obrigatérias para os alunos que nao
seguem para as vias de acesso ao

ensino superior.

Criacdo em maior numero de

escolas vocacionais ou  pré-

profissionais.

Menor  qualidade dos recursos

educacionais nas zonas pobres.

Criagdo de zonas de atuagdo
educacional compensatoéria

prioritaria.

Padrées de aprovagao/reprovagao
anual que prejudicam a aprendizagem

dos alunos mais desfavorecidos.

Promogao automatica ou promogao

por fases.

Falta de atendimento as necessidades

especiais de alunos desfavorecidos.

Pedagogias compensatérias como

reforgo curricular, aulas de
recuperagdo, professores- tutores,

etc...

Desigual apoio familiar a instrugdo dos

alunos mais desfavorecidos.

Pedagogias compensatérias como
criagdo de professores especiais
para o acompanhamento

académico, salas de estudo.

Falta de preparagcdo dos professores
para lidar com a nova escola de

massas.

Formacéo profissional de
professores para a escola de
massas.

Igualdade de uso no

sucesso escolar

As diferengas de educacdo familiar
informal refletem-se nas possibilidades
de sucesso escolar dos alunos das

classes desfavorecidas.

Politicas sociais de apoio familiar

através da escola.

Fonte: Pires, Fernandes e Formosinho (1991, p. 183).
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A escola nao controla todas as variaveis que ditam o caminho do
sucesso escolar de cada aluno, pois a igualdade da condi¢gdo escolar nao é
aproveitada da mesma forma pelos diferentes grupos sociais, uma vez que
deles recebem estimulos diferenciados, conforme as influéncias econdmicas e
culturais. Competira entao a escola assumir a responsabilidade de desenvolver
praticas educativas compensatérias que permitam atenuar as desvantagens
dos alunos mais desfavorecidos, pois a justica e a equidade ndo estdo em
tratar todos da mesma forma, mas sim no atendimento das necessidades e das
especificidades de cada um e é com estes pressupostos que deve ser
desenvolvida uma politica educacional que objetive a igualdade de
oportunidades no sucesso escolar de todos os individuos.

Segundo Pires, Fernandes e Formosinho (1991), o sistema educativo
deve assegurar acima de tudo, a aplicabilidade das leis que ousem garantir
esta igualdade através de um conjunto de medidas igualitarias de politica

educativa que se apresentam em sintese no Quadro |.

4. Politicas de educacao prioritaria

Inspirando-se nas ideias de equidade e justica, a politica de
discriminagao positiva expressou-se em diversas formas nos varios paises
ocidentais e em periodos temporais distintos. Sdo exemplos os Estados Unidos
que, nas décadas de 50 e 60, inauguram uma intensa campanha de educagéo
prioritaria; a Inglaterra que cria em 1967 as Areas de Educac&o Prioritaria; e a
Franca que em 1981 instituiu as Zonas de Educacao Prioritaria (ZEP). As
medidas implementadas tinham como foco principal o de proporcionar a todos
a igualdade de resultados, ou seja, garantir a todos os alunos,
independentemente dos seus grupos sociais e das suas condi¢cdes de partida,

a mesma probabilidade de obter sucesso escolar.
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4.1 Estados Unidos

Nos Estados Unidos, os programas educativos de “compensacao’
surgem no seguimento da crescente preocupagdo com a educagado das
criangas oriundas de meios socioecondomicos desfavorecidos. A grande
diversidade ética e os projetos de combate a pobreza levaram o governo a
implementar medidas de politica compensatoria que tinham, inicialmente, como
principal objetivo o de preencher lacunas ao nivel dos conhecimentos e
habilidades dos discentes desfavorecidos.

Sao exemplos dos programas educativos desenvolvidos o Head Start
Program, destinado a criangas dos 3 aos 5 anos de idade, que tinha como
principal objetivo estimular o desenvolvimento intelectual, social e emocional
das criangas de forma a promover o seu rendimento escolar; o Fallow Through
Program, que visava prestar apoio financeiro e pedagogico aos trés primeiros
anos da escola primaria; o Demonstration Guidance Project e o Higher
Horizons Program, implementados entre 1956 e 1962, que englobavam
esquemas de aconselhamento psicologico e atividades letivas com base em
turmas de reduzida dimensdao. No dominio da democratizacdo do acesso ao
ensino superior surge, em 1965, o Upward Bound Program com a finalidade de
ampliar o numero de estudantes de familias carenciadas na admissao as
instituicdes de ensino superior.

Para verificar em que medida as diferengas de racga, cor, religiao, origem
geografica e origem social afetariam as oportunidades de educagdo, o governo
americano encomendou um estudo, liderado por James Coleman, que a partir
de uma amostra de 645.000 alunos, distribuidos por cinco niveis de estudos
diferentes, coletou dados sobre as caracteristicas das escolas frequentadas, do
corpo docente, dos alunos e dos seus meios familiares. Através da aplicacao
de cinco grupos de testes, que pretendiam medir competéncias verbais e nao-
verbais, procurou-se conhecer a variabilidade entre as escolas, de modo a
subsidiar a implementacao de politicas de melhoria escolar e assim conseguir
uma maior igualdade na sociedade.

Os resultados dessa pesquisa, publicados em 1966, apontaram que as
diferencas de desempenho eram explicadas em maior medida pelas variaveis

socioecondmicas do que pelas intraescolares. Mostraram, ainda, que o
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desempenho de criangas de menor nivel socioeconémico que frequentavam
escolas cuja clientela era relativamente homogénea era pior do que o de
criangas de mesmo nivel socioecondmico que frequentavam escolas com
clientelas mais heterogéneas.

Em termos de orientagdes para as politicas educacionais americanas, as
conclusdes do Relatério Coleman levaram a valorizagao de agdes de educacao
compensatéria e indicaram a necessidade de reajustamentos que visassem
garantir uma espécie de equilibrio multirracial e multicultural entre as escolas.
Contudo, na sequéncia destes estudos, os efeitos na comunidade cientifica ndo
se fizeram tardar e se, para uns, os resultados sé vieram sedimentar a
importancia, que ja vinha sendo assinalada por estudos de menor envergadura,
do papel central das condigdes sociais das familias nos resultados escolares,
para outros, os resultados sao questionaveis por incorporarem importantes
deficiéncias de ordem metodologica e, em consonancia com esta posigao,
desenvolveram estudos onde rebatem estas conclusdes (Seabra, 2009, p.83).
Instalou-se, desta forma, um forte ceticismo quanto a capacidade da educacao
para reestruturar a sociedade num sentido mais igualitario, o que, como explica
Lima (2008, p.18), levou a aceitagéo da opinido de Bernstein (1970), segundo a
qual “a educacado nao pode compensar a sociedade” e que foi posteriormente
reforcada por outros estudos sociolégicos realizados “especialmente em
Franca, em particular, Baudelot & Establet, 1971 e Bourdieu & Passeron,1964,
1970” (idem, ibid.).

4.2 Inglaterra

No ano posterior ao da pesquisa de Coleman é publicado o relatério de
Plowden (1967) que marca o desenvolvimento da educagdo compensatoéria em
Inglaterra. Os projetos implementados baseavam-se nos conceitos de Areas de
Educacao Prioritaria (Educational Priority Areas), areas pautadas pela pobreza
generalizada, desemprego e pela alta vulnerabilidade social e econdmica, e de
discriminagao positiva, em que a politica educativa era orientada no sentido de

favorecer as areas que se encontravam em situagao de maior caréncia.
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As propostas avangadas no relatorio para areas particularmente
desfavorecidas foram diversas. Entre elas destacam-se: a construgdo de novas
escolas ou a melhoria das existentes; a constru¢ao de jardins - de - infancia; o
aumento do numero de professores nas areas urbanas com forte presenca de
comunidades imigrantes; os incentivos salariais para atrair estes docentes; a
introducado de esquemas de orientagao escolar; a doagao de livros e de outros
equipamentos escolares; as parcerias escola-familias; a criacdo de melhores
condi¢cbes pedagogicas através de criagdo de turmas com o numero maximo
de trinta alunos, etc. Ainda neste relatorio, Plowden et al. (1967) propuseram
que se fixassem objetivos concretos de melhoria da vida escolar nestas areas
prioritarias. Numa primeira fase, seria necessario fazer com que aquelas
escolas que apresentavam padrdes baixos de desempenho os subissem até se
enquadrarem na média nacional e numa fase posterior, deveriam tornar-se
ainda melhores do que as outras organizagdes (Lima, 2008, p.275).

Inicialmente, a politica proposta no relatério de Plowden teve uma
recetividade muito favoravel e conduziu a um forte investimento educativo nas
escolas colocadas em zonas consideradas de prioridade educativa. Contudo, a
partir de 1972, o conceito de “prioridade educativa” comegou a perder
aceitagao no pais e nos anos 80 caiu mesmo em desuso (idem, ibid., p.278).

Em 1997, com a elei¢ao do primeiro Governo Trabalhista de Tony Blair e
no seguimento das medidas implementadas no combate a exclusao social,
surgem as Educational Action Zones (Zonas de Agao Educativa) com a
finalidade de melhorar os padrdes de desempenho dos alunos, através da
criagcdo de parcerias que envolvessem as escolas e as suas comunidades,
pais, Autoridades Educativas Locais e empresas, de forma a promover formas
criativas e inovadoras de combater o sucesso educativo. No sentido de
concretizar estes objetivos, as zonas foram autorizadas a alterar o curriculo
nacional, para terem a oportunidade de se concentrarem mais nas questdes de
lingua materna e da matematica, e modificar as condigdes de contratagdo de
docentes, tendo em vista atrair o pessoal de que necessitavam. Por outro lado,
gozaram de prioridade no acesso a fundos disponibilizados por outros
programas publicos, como iniciativas de promogdo da saude, e criacdo de

jardins-de-infancia, de organizagcbes de programas para alunos dotados ou de
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realizagcao de escolas de verdo destinadas a melhorar os niveis de literacia e
de numeracia (idem, ibid., p.279).

Embora estas zonas se tivessem revelado eficazes na redugdao do
absentismo dos alunos e nos resultados escolares obtidos no ensino primario,
em 2001 o Governo britanico decidiu terminar com as "Zonas de Acéao
Educativa” uma vez que n&o cumpriram o seu objetivo de inovagdo e nao
produziram resultados visiveis ao nivel do ensino secundario, nem atrairam
grande participacao ativa do setor privado. De forma a ndo abandonar o apoio
prestado a areas carenciadas, surge um novo programa Excellence in Cities
(Agrupamentos de Exceléncia) que canalizou recursos para as escolas e
ofereceu-lhes um conjunto de estratégias focalizadas em trés areas tematicas:
ensino-aprendizagem, comportamento e assiduidade, e lideranga (idem, ibid.,
p.280).

4.3 Franga

Em Franca, as politicas de educacéao prioritaria tiveram o seu inicio em
1981, ano em que foram criadas as Zones d’Education Prioritaires (ZEP),
segundo os principios de discriminagao positiva e territorializagdo das politicas
educativas. Com a finalidade de combater as desigualdades sociais perante a
educacao, as ZEP assentavam no designio de que era a conjugacgao de fatores
de ordem econdmica, social e cultural que explicava as elevadas taxas de
insucesso e de abandono escolar de muitos alunos.

A esséncia da politica consistiu em fazer com que cada zona definisse e
apresentasse um projeto educativo proprio, assim como estabelecesse
parcerias locais, 0 que a habilitaria a candidatar-se a meios suplementares,
designadamente, recursos financeiros adicionais, redu¢do do tamanho das
turmas, possibilidade de adquirir uma politica pedagodgica adaptada as
necessidades do seu publico escolar, mais lugares docentes, mais horas de
ensino, etc. (Lima, 2008, p.281).

Inicialmente, estas medidas foram planeadas para durarem apenas
quatro anos, a fim de possibilitarem aos estabelecimentos mais desfavorecidos

recuperarem o atraso, mas o programa foi consecutivamente alargado e
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reforcado. A partir dos anos 90 foram criadas novas ZEP e estagnaram até
1997, ano em que foram relancadas.

O relancamento das ZEP foi acompanhado por duas novas medidas: a
criacdo de Réseaux d’Education Prioritaire (REP), constituidas por escolas do
ensino basico nas quais a concentracdao de dificuldades justificava uma
atencado especial, e a instituicdo de contratos de sucesso, celebrados entre
responsaveis de cada REP e as autoridades educativas.

A partir do ano 2000, foram constituidos “polos de exceléncia escolar”,
similares aos excellence clusters ingleses, que tinham por objetivo encorajar o
estabelecimento, nas REP, de parcerias com outras instituicdes. Em 2004, a
educacédo prioritaria abrangia praticamente o dobro dos alunos franceses dos

que abarcava no inicio da sua implementagao.

4.4 Portugal

Com o Xlll Governo Constitucional, foram criados através do Despacho
n.° 147-B/ME/96, de 8 de julho, os Territorios Educativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP), que fundamentalmente objetivavam o desenvolvimento e a
formacao de todos os cidadaos em condi¢des de igualdade de oportunidades e
no respeito pela diferenca e autonomia de cada um. Com este dispositivo,
foram criadas condigdes que visavam a garantia da universalizagdo da
educacgao basica de qualidade e a promogao do sucesso educativo de todos os
alunos.

Relativamente a esta tematica, faremos uma abordagem mais detalhada

no capitulo que a seguir se apresenta (Capitulo II).

5. Organizacao da escola e a exclusao relativa

Como ja foi referido, foi na década de 90 que o conceito de Educacéao
para Todos foi alargado de forma a incluir nas escolas regulares as criangas
com necessidades educativas especiais. E sob o impulso da Declaragéo de

Salamanca (UNESCO, 1994), que 92 paises e 25 organizagdes internacionais
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se compro- meteram a pdér em pratica o principio fundamental das escolas

inclusivas:

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em
todos ao alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferengas que
apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos
varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias
pedagdgicas, de utilizagado de recursos e de uma cooperagao
com as respetivas comunidades. E preciso, portanto, um
conjunto de apoios e de servigos para satisfazer o conjunto de
necessidades especiais dentro da escola (UNESCO, 1994,
pp.11-12).

Numa escola inclusiva, todos os alunos devem encontrar a resposta a
sua individualidade e a sua diferenca num espaco educativo aberto,
diferenciado e personalizado. A inclusdo deve integrar dindamicas de aula
capazes de superar as praticas de exclusao e deve acima de tudo perspetivar a
produgcao de experiéncias educativas que, indo ao encontro das necessidades
educativas de cada aluno, o possam conduzir ao sucesso do seu processo de
ensino e de aprendizagem.

Contudo, a pratica da inclusao torna-se falaciosa quando

esbarra, desde o inicio, com as tendéncias excludentes da
sociedade, incentivando a ressemantizacao da democratizacao
escolar com vista a acolher na escola todas as diferencas e
fazer dela «uma ilha de inclusdo num mar de exclusdo».
Esbarra também com a fungao seletiva (e, por isso, excludente)
da escola que tende a confundir com «falta de motivacao» ou
«indisciplina» ou «falta de inteligéncia» a incompatibilidade
entre os valores, ritmos e interesses dos alunos com os que

tradicionalmente ela veicula (Machado, 2010, p.41).
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O conceito de inclusdo baseia-se no reconhecimento do direito que o
aluno tem de frequentar a escolaridade obrigatéria e seguir os seus estudos
académicos, mas deve estar articulado com a fundamental integracéo social e
escolar. De facto, por regra, a escola nao considera as diferengas individuais
como um ponto de partida para a elaboragéo de propostas pedagdgicas que
contemplem as necessidades dos alunos com mais dificuldades. Ora, como

refere Roldao,

diferenciar é estabelecer diferentes vias — mas ndo pode ser
nunca estabelecer diferentes niveis de chegada por causa das
condicdes de partida. Diferenciar também nao equivale a
hierarquizar metas para alunos de grupos diferentes — mas
antes tentar, por todos os meios, os mais diversos, que todos
cheguem a dominar o melhor possivel as competéncias e
saberes de que todos precisam na vida pessoal e social (1999,
p.53).

Verifica-se que, por vezes, a escola acolhe as diferengas promovendo
uma flexibilizagdo do curriculo e uma diferenciacdo pedagdgica que excluem os
alunos “diferentes” da gestdo normal do curriculo, reduzindo em certas
situagdes a “integracao” dos alunos com “necessidades educativas especiais” a
sua presenga no espago da sala de aula em conjunto com os demais alunos,
ou inscrevendo os alunos com dificuldades de aprendizagem em diversas
tipologias de classificagao e dispositivos que os inserem no campo escolar mas
que nao garantem a sua inclusao social, como € o caso dos alunos com apoio
pedagogico acrescido, os alunos com curriculos alternativos e os alunos com
projeto curricular adaptado (Machado, 2010, p.42).

Nesta linha de orientagdo, constata-se que a escola exclui enquanto
inclui. Barroso (2003), ressalta que muitos dos fatores que geram exclusao
podem ser intrinsecos a comunidade escolar, nomeadamente no que respeita a

questdes relativas a organizagédo de cada uma das instituigdes:

Ainda que (...) as modalidades de exclusdo sejam
determinadas por muitos fatores exdgenos a escola (politicas

educativas, economia e organizacao social), existem fatores
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enddgenos que contribuem grandemente para sua existéncia
e/ou para o agravamento dos seus efeitos. Entre esses ultimos,
sdo de destacar os fatores organizacionais, nédo sé os que
estdo relacionados estritamente com o trabalho pedagdgico,
mas também os que estruturam a escola em seu conjunto,
enquanto organizagdo, e regem as relagbes entre 0s seus
diferentes intervenientes (administragdo, professores, alunos e

suas familias) (Barroso, 2003, p.27).

Na verdade, a expansido escolar e a implementacao das politicas de
inclusdo obrigaram a escola a reformular-se sob o ponto de vista da sua
organizacao interna. Mas, como sublinha Machado (2010), esta reorganizagao
ndo atingiu a escola na sua “cultura”, uma vez que a sua gramatica escolar
(Cabral, 2014) apresenta carateristicas pouco flexiveis: alunos agrupados em
classes graduadas, com uma composicdo homogénea e um numero de
efetivos pouco variavel; professores atuando sempre a titulo individual, com
perfil de generalistas (ensino primario) ou de especialistas (ensino secundario);
espagos estruturados de agado escolar, induzindo uma pedagogia centrada
essencialmente na sala de aula; horarios escolares rigidamente estabelecidos
que pdem em pratica um controlo social do tempo escolar; saberes
organizados em disciplinas escolares, que sao as referéncias estruturantes do
ensino e do trabalho pedagdgico (Machado, 2010, p.43).

Entretanto, tém surgido propostas de reestruturagédo que visam penetrar
na sala de aula, prestar atencdo ao desenvolvimento profissional dos
professores e conceder-lhe maior poder discriminatério na tomada de decisoes,
bem como fazer redistribuicdes significativas nas relagdes existentes entre os
gestores, os professores, os pais e os alunos. No entanto, estas intengdes tém
sido insuficientes, uma vez que aos discursos de diferenciacdo e a enunciagao
de propositos diferenciadores podem corresponder tentativas bem

intencionadas de alegada diferenciacao servidas por praticas de uniformizagao.
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Educacao Prioritaria e diferenciagao curricular

De forma a compreender em que medida as politicas de educacéao
prioritaria sdo implementadas no sentido de combater a exclusdo e o abandono
escolar e promover o0 sucesso dos alunos, parece-nos oportuno recuarmos no
tempo e efetuarmos uma analise evolutiva das intervencdes prioritarias
geradas em Portugal, desde a sua génese até a atualidade. Associado a esta
tematica tornou-se imperativo perceber como € que a escola se organiza,
perante uma autonomia relativa que lhe & concedida, nos dominios do projeto

educativo, diferenciagao pedagogica e gestao curricular.

1. Evolugao das politicas de Educacgao Prioritaria em Portugal

Num contexto de crise econdmica e de aumento acelerado das
desigualdades e das desiguais oportunidades sociais, a educagao escolar
constitui um importante elemento das politicas publicas e da acdo das familias,
tendo em vista uma adequada integragdo social e a manutengao de vinculos
sociais de combate & exclusdo. E neste enquadramento que surgem os
territérios de intervencdo prioritaria que assentam em politicas de
igualitarizacdo na educacgao através de medidas que visam combater os fatores
de desigualdade, de forma a garantir ndo s6 a igualdade no acesso a escola

mas também a igualdade de sucesso na escola.

1.1Da igualdade de acesso a emergéncia de escolas prioritarias

Em Portugal as politicas de educacgao prioritaria iniciaram-se num
estadio mais tardio relativamente a outros contextos europeus. Esta situagao
nao pode ser indissociavel da transicdo para a democracia, em 1974, e da

construgédo da escola de massas no pais, embora esta se tenha iniciado ja na
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fase final do Estado Novo que, em funcédo da determinagao da obrigatoriedade
do “ensino preparatorio” do ensino secundario e numa perspetiva meritocratica,
promove a igualdade de oportunidades, sobretudo através da atribuicdo de
apoios economicos.

Apesar da revolugdo do 25 de Abril ter mobilizado o pais para uma
educacédo empenhada na luta contra as desigualdades e as injusti¢gas sociais, é
somente em 1986 que é criada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°
46/86, de 14 de outubro), consagrando o principio da igualdade de acesso e de
sucesso na escolaridade basica de nove anos. Contudo, este principio estava
longe de ser alcangado uma vez que persistia o insucesso escolar de forma
macica.

Na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo, foram varios os
programas langados pelos diversos governos com vista a promog¢ao do
sucesso escolar e que antecedem a criacdo dos Territorios Educativos de
Intervencédo Prioritaria (TEIP). Em 1988, foi implementado o Programa
Interministerial de Promog¢do do Sucesso Educativo (PIPSE), determinado pela
resolucao do Conselho de Ministros a 10 de dezembro de 1987 e publicado no
Diario da Republica, 22 Série, de 21 de janeiro de 1988, com o objetivo de
reverter o grave problema do insucesso escolar, através da anulagéo das taxas
de abandono e de desisténcia e a reducdo das taxas de reprovacado e de
repeténcia.

Ainda em 1988, foram também estabelecidas Escolas de Intervengao
Prioritaria, onde se incluem as escolas do PIPSE, regulamentadas pelo
Despacho n.° 119/ME/88, que determina que, para se ser classificada de
escola de intervengao prioritaria, esta devia situar-se numa zona degradada ou
isolada, com grande instabilidade do corpo docente, numero significativo de
criangas com dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar sistematico;

Em 1991, foi criado o Programa Educacédo Para Todos (PEPT 2000),
pela Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 29/91 de 9 de agosto, que visa a
consecugao da “universalizagao acelerada do acesso a escolaridade basica de
nove anos, acompanhada do alargamento decisivo dos niveis de escolarizagao
secundario e superior”;

Em 1992, o despacho normativo n.° 98-A/92, de 20 de agosto, aponta

para “a igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso escolar’ e cria
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Apoios e Complementos Educativos, nos termos do consagrado no capitulo IlI
da Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada na Assembleia da Republica
em 1986, para se referir a promogéo do sucesso escolar (art. 24.°), ao apoio a
alunos com necessidades escolares especificas (art. 25.°), ao apoio psicoldgico

e orientacao escolar e profissional (art. 26°).

1.2 A criagao de territérios educativos de intervencao prioritaria

Com o objetivo de reverter a situagao do insucesso escolar e prevenir o
abandono precoce patente nos jovens que frequentavam estabelecimentos de
ensino integrados em zonas geograficas atingidas por problemas sociais,
culturais, econdmicos e familiares, o governo portugués criou, em 1996, os
Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP), abrangendo nesta
primeira fase 35 agrupamentos de escolas, em areas de exclusdo social da
Grande Lisboa e do Grande Porto. Associando as escolas ao territério em que
se inserem, o despacho normativo n°® 147-B/ME/96, de 8 de julho, considera a
necessidade de funcionamento em rede dos diversos estabelecimentos
escolares e do ajustamento das “condi¢gbes especiais da oferta educativa aos
projetos da comunidade integrando os trés ciclos do ensino basico e outras
vertentes e intervencdes educativas”, o que pressupde “o estabelecimento de
relacbes de parceria com outras entidades” da comunidade, uma “visao
integrada da intervengcdo educativa” e a ‘“rentabilizacdo dos recursos, em
funcdo de um projeto de territério educativo e ndo de intervengdes avulsas e,
muitas vezes, desarticuladas” (PreAmbulo). A este propdsito, escreve Helena

Barbieri:

[Os TEIP] constituem-se como uma medida de politica
educativa que prescreve uma intervencdo num determinado
espaco geografico, administrativo e social de combate aos
problemas de exclusdo social e exclusdo escolar, que supde
uma politica de discriminagao positiva, valorizando-se o papel
dos atores locais e o estabelecimento de parcerias enquanto
contributo para a criagdo de condigcdes de igualdade de
oportunidades (Barbieri, 2003, p.43).
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Desta forma, pretende-se impulsionar o dialogo da escola com as
familias, reforcar os meios de promogao do acesso e sucesso escolares e
promover a integragcao dos estabelecimentos de ensino e a sua interagcdo com
0 meio e a gestdo dos recursos comunitarios existentes. Para Canario, o

programa TEIP organiza-se em fungao de trés eixos essenciais:

0 primeiro situa-se ao nivel da politica educativa (nivel macro)
e defende-se a tese de que a exclusdo social é, no essencial,
um fendmeno estrutural da esfera do mundo do trabalho. Num
segundo eixo, situado ao nivel (meso) da regulagéo local das
politicas educativas, sustenta-se a necessidade de passar de
uma concecao de “territério escolar’ para uma concec¢ao de
“territério educativo” que questione a forma escolar.
Finalmente, a um nivel micro, o do trabalho pedagdgico
realizado com os alunos, considera-se que a viséo
desvalorizada dos alunos, por parte, nomeadamente, dos
professores, representa o principal ponto critico da politica
TEIP (2004, p.47).

Como referimos no capitulo anterior, a criacdo dos TEIP inspira-se numa
medida semelhante concebida pelo governo francés em 1981, as Zones
d’Education Prioritaires (ZEP) que, por sua vez, surgem na sequéncia das
politicas de educagdo compensatoria desenvolvidas nos EUA e também no
Reino Unido, na segunda metade da década de sessenta, no quadro de
programas de “guerra a pobreza” (Lima, 2008).

Tal como as ZEP’s francesas, a criagdo dos TEIP parte de um
procedimento de discriminac&o positiva na atribuicdo de recursos e tem como
grande finalidade a concretizagdo do principio de igualdade de oportunidades.
No Despacho 147-B/ME/96, s&o estabelecidos os seguintes objetivos centrais
dos TEIP:

“1.° A melhoria do ambiente educativo e da qualidade das

aprendizagens dos alunos;
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2.° Uma visao integrada e articulada da escolaridade obrigatéria que
favoreca a aproximagdo dos seus varios ciclos, bem como da
educacgao pré-escolar;

3.° A criagao de condigbes que favoregam a ligagao escola — vida ativa;

4.° A progressiva coordenagao das politicas educativas e a articulagéo
de vivéncias das escolas de uma determinada area geografica com

as comunidades em que se inserem.”

Ao contrapor o conceito de “escola-organizagao” ao conceito de “escola-
edificio” e associando o primeiro ao “projeto de territorio educativo”, o programa
TEIP sofreu alguma desaceleracdo com o processo de criagdo de
agrupamentos de escolas (Decreto-Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio), entendidos
como “uma unidade organizacional, dotada de orgaos proprios de
administracao e gestao, constituida por estabelecimentos de educagao pré-
escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projeto

pedagogico comum” (art® 5°, n° 1).

1.3 Relangamento do Programa TEIP

O Programa TEIP foi relancado em 2008, através do despacho
normativo n°55/2008, de 23 de outubro, com a designagao TEIP2, integrando
“as escolas ou os agrupamentos de escolas com elevado numero de alunos em
risco de exclusdo social e escolar, identificados a partir da analise de
indicadores de resultados do sistema educativo e de indicadores sociais dos
territorios em que as escolas de inserem” (art® 2°, n° 1). Nesta fase, o
Programa TEIP2 era desenvolvido em 105 agrupamentos, distribuidos pelas
cinco Direcdes de Educacéao: 38 no Norte, 9 no Centro, 43 em Lisboa e Vale do
Tejo, 9 no Alentejo e 6 no Algarve (Relatério TEIP 2010/2011).

Este Programa surgiu na sequéncia de outras medidas de discriminagao
positiva entretanto implementadas e tem como objetivos centrais: melhorar a
qualidade das aprendizagens, traduzida no sucesso educativo dos alunos;
combater o abandono escolar precoce e o absentismo; criar condigbes para a

orientagcdo educativa e a transicao qualificada da escola para a vida ativa;
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promover a articulagdo entre a escola, os parceiros sociais e as instituicdes de
formacdo presentes no territorio educativo; constituir-se como recurso de
desenvolvimento comunitario (despacho normativo n°55/2008).
Comparativamente ao Programa TEIP de 1996, existem importantes
diferengas, nomeadamente ao nivel da clarificacdo do publico-alvo e dos
objetivos. Segundo Melo (2011), outra diferenga relevante verifica-se na maior
importancia dada a vertente organizacional, numa linha de atuagédo que evoca
a nova gestdo publica (resultados, definicho de estratégias e metas,
motorizagdo do processo).

Tendo uma atencédo especial para as criangas e jovens em risco de
exclusdo social e escolar e considerando que os contextos sociais em que as
escolas se inserem podem constituir-se como fatores potenciadores de risco de
insucesso no ambito do sistema educativo normal, o Programa TEIP2 visa
estimular “a apropriacdo, por parte das comunidades educativas (...) de
instrumentos e recursos que lhes possibilitem congregar esforgos tendentes a
criagdo nas escolas e nos territorios envolventes de condi¢gées geradoras de
sucesso escolar e educativo dos alunos” (predmbulo). Nesse sentido, o
Programa TEIP faz da comunidade o sujeito do seu proprio desenvolvimento e
atribui a escola uma dupla fungao: por um lado, ela é a “entidade diretamente
responsavel pela promog¢ao do sucesso educativo que constitui uma condi¢ao
basica para a equidade social” e, por outro, ela € uma “instituicdo central do
processo de desenvolvimento comunitario”, o0 que pressupde O
“‘estabelecimento de relagdes de parceria com outras entidades presentes nas
comunidades territoriais” (preambulo).

A partir do ano letivo de 2012/2013, surge o Terceiro Programa de
Territorializagdo de Politicas Educativas de Intervencdo Prioritaria (TEIP3),
criado pelo despacho normativo n°20/2012, de 3 de outubro de 2012, na
sequéncia do Programa TEIP2 e de outras medidas de apoio as populagdes
mais carenciadas e como resposta as necessidades e as expectativas dos
alunos. Contudo, ele concentra-se mais nas escolas e nas medidas e agdes
que elas “identificaram como promotoras da aprendizagem e do sucesso
educativo” e integram num “plano de melhoria”, com vista a “assegurar maior
eficiéncia na gestdo dos recursos disponiveis e maior eficacia nos resultados

alcangados” (preambulo e art® 3°), dando origem a contratos-programa ou
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contratos de autonomia, conforme “os respetivos projetos educativos e apoios
a atribuir aconselhem algum apoio e acompanhamento particular da escola na
sua concretizagdo” ou haja “evidéncias de resultados e boas praticas
consolidadas que favoregcam a concessao de apoios orientados para um maior
grau de autonomia da escola” (art® 5°). O TEIP3 materializa-se no alargamento
do Programa a mais agrupamentos de escolas, estando a ser desenvolvido em
137 Agrupamentos, distribuidos pelas 5 Diregbes Regionais de Educacédo: 49
no Norte, 11 no Centro, 49 em Lisboa e Vale do Tejo, 17 no Alentejo e 11 no
Algarve.

Fortemente implementados nas areas metropolitanas de Lisboa e de
Porto, os TEIP tém-se orientado i) para uma agédo compensatéria, baseada no
principio de que o sistema pode e deve compensar a desigualdade através de
uma prioridade em termos de meios — dar mais a quem tem menos — e de
atencdo (projetos, formacdo, avaliagdo); ii) para o reforco da dialética
«recentragem sobre a escola/abertura através de parcerias» e de contacto
ativo com o territorio envolvente, os seus recursos, instituicdes e populacdes —
0 que se traduz numa certa territorializacdo das politicas educativas e na
propria ideia de «projeto educativo» —; iii) criagdo de infraestruturas (pavilhdes
desportivos, refeitdrios, bibliotecas escolares); iv) integragdo dos ciclos de
ensino — ja que as descontinuidades acentuam as fragilidades do sistema —; v)
combate ao absentismo, abandono, insucesso e indisciplina escolares (Lopes,
2012, p.9).

2. Autonomia da escola e projeto educativo

As medidas de gestdo local e de autonomia da escola enquadram-se no
ambito das reformas da administragcao do sistema educativo, no final do século
XX, como tentativa de responder a politica do Estado moderno. Estas politicas
evoluiram numa tentativa de transferir poderes e fungdes entre os varios niveis
da administragdo (descentralizagdo) para um nivel mais local, conferindo a
escola uma gestao central. Segundo Barroso, uma “gestdo centrada na escola
€ um conjunto coerente de medidas politicas, destinado a diminuir a inversao

do Estado na prestacédo do servigo publico de educagéao, através da criagao de
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um quase mercado educativo, com consequéncias diretas na transformacao
dos processos de financiamento, governo e gestdo das escolas” (2005, p.96).
Desta forma, e segundo o autor, a escola passaria a ter mais autonomia, no
que diz respeito ao controlo, a organizagdo dos processos internos e na
capacidade de decisdao com os alunos, distribuigdo docente e ndo docente. A
descentralizacao politica e a deslocacéo do poder para as comunidades traduz-
se numa maior capacidade de governagao das escolas contrariando assim um
profissionalismo funcionalizado e poderes centralizados (Barbieri, 2003, p.47).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro)
inicia uma reforma que se desenvolve em torno de um “nucleo conceptual de
onde se relevam palavras como autonomia, participa¢ao, inovagao, qualidade
e, mais recentemente, territorializacdo” (Ferreira & Teixeira, 2012, p.22).
Segundo Formosinho et al. (1999), esta Lei realga a necessidade de
descentralizacdo e desconcentracdo da administragao escolar, de modo a que
as escolas possam atuar com base nos principios de autonomia, definindo um
projeto educativo préprio, e da participacdo de todos os implicados na acgéo
educativa.

O Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, consagra normativamente a
autonomia dos estabelecimentos de ensino e reconhece as escolas a
possibilidade de gerir flexivelmente o curriculo, definir politicas de alocacao de
alunos e professores, gerir os espacos e tempos de atividades educativas, gerir
apoios educativos, desenvolver projetos pedagdgicos, recrutar pessoal auxiliar
e fazer uma gestdo administrativa e financeira. Neste normativo, a autonomia é
entendida como “capacidade [da escola] de elaboragdo e realizagdo de um
projeto educativo em beneficio dos alunos e com a participacao de todos os
intervenientes no processo educativo” (art® 2°, n° 1). Por sua vez, o Decreto-Lei
n°® 137/2012, de 2 de julho, entende-a como a “faculdade” reconhecida a escola
de tomar decisdbes em diversos dominios (organizacdo pedagodgica,
organizacado curricular, gestdo dos recursos humanos, ag¢ao social escolar,
gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira) “no quadro das
fungdes, competéncias e recursos que lhe estdo atribuidos” (art® 8°, n° 1). Na
verdade, a autonomia da escola pressupde o reconhecimento de que, mediante
certas condigdes, as escolas podem gerir melhor os recursos educativos de

forma consistente com o seu projeto educativo. Neste sentido, a autonomia
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vem a ser “uma forma de as escolas desempenharem melhor o servigo publico
de educacédo, cabendo a administracdo educativa uma intervengao de apoio e
regulagédo, com vista a assegurar uma efetiva igualdade de oportunidades e a
correcdo das desigualdades existentes” (Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de
maio, preambulo)

Barroso esclarece o conceito de autonomia da escola numa perspetiva

formal-legal:

De um ponto de vista formal-legal a autonomia da escola
significa que os estabelecimentos de ensino dispdem de uma
capacidade de decisdo propria (através dos seus orgaos
representativos em funcdo das suas competéncias), em
determinados dominios (estratégicos, pedagdgicos,
administrativos e financeiros), que se exerce através de
atribuicdes, competéncias e recursos, transferidos ou

delegados de outros niveis de administracéo (2005, p.108).

E neste dominio que os Programas TEIP se enquadram, desenvolvendo
uma autonomia em torno de um projeto educativo elaborado e desenvolvido a
partir da comunidade onde estdo inseridos, das suas dificuldades e
potencialidades, em que a dimensao local assume um papel determinante na

procura de solugdes para os problemas de ambito educativo:

Num contexto de territorializacdo das politicas educativas, o
projeto educativo torna-se central, prevendo-se que assuma
esse carater territorializado de promocao e articulacido de
medidas locais capazes de contribuirem para a diminuigao das
desigualdades (Barbieri, 2003, p.43).

Tendo em consideragdo as dimensdes e a autonomia da escola, da
comunidade onde esta inserida e dos problemas com que se confronta, o
Projeto Educativo de Escola da origem a um plano de agéo estratégica, que
deve ter como objetivo central promover o sucesso escolar dos alunos
desfavorecidos. Assim, o projeto educativo, juntamente com o projeto TEIP,

constituiu uma medida fundamental direcionada para a melhoria do sucesso

29



educativo, uma vez que “prevé e identifica os recursos necessarios de forma
realista, que descobre e desenvolve os fatores capazes de empenharem os
atores na consecugao dos objetivos da escola e o avaliar, para qué, como e
quando” (Alves, 1992, p.62).

Conforme refere Barbieri “as competéncias desenvolvidas e atribuidas
aos estabelecimentos de ensino tém, assim, a funcdo de adequar as
carateristicas locais particulares e especificas contribuindo para criar condi¢des
de promover tanto a justica social como a democratizagdo das instituicbes”
(2003, p.49). A autora também salienta que, ao contrario do projeto educativo
da escola, o projeto educativo dos TEIP € um instrumento de planeamento
organizacional que vai definir a politica educativa do territério. O projeto
educativo tem sido, nos Uultimos tempos, associado a necessidade de
desenvolver a interatividade ndo s6 entre escolas que ocupam um mesmo
territorio educativo, mas também entre estas e outras organizag¢des locais, no
quadro das parcerias educativas (Barroso, 2005, p.138).

As escolas TEIP sdo compelidas a apresentar um projeto educativo que
envolve um conjunto diversificado de medidas e acbes de intervencdo na
escola e na comunidade, direcionadas para a qualidade do percurso e dos
resultados escolares dos alunos, para a redugdao do abandono e insucesso
escolar dos alunos, para a transicdo da escola para a vida ativa e para a
intervengdo da escola como agente educativo e cultural na vida das
comunidades em que se insere (Despacho Normativo n°55/2008, art.® 3.°).

Na elaboracdo dos projetos educativos devem ser ponderadas as
circunstancias e os interesses especificos da comunidade e contempladas as
intervengdes dos varios parceiros. Devem incluir a identificacdo das situagdes
problema, através de metodologias abertas e participadas de diagnostico a
nivel do aluno, a nivel da organizacdo e gestdo escolar e a nivel da
comunidade; os objetivos a atingir, as prioridades e os impactes esperados nos
resultados escolares dos alunos, na organizagéo do processo educativo e na
comunidade territorial; a proposta de intervencgao; a identificacdo de recursos
humanos e técnico-pedagdgicos da escola ou agrupamento a mobilizar para o
projeto e dos compromissos formalmente assumidos por parte dos parceiros; a

elaboragcdo de um plano de atividades; os processos e modalidades de
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acompanhamento, autoavaliagdo e avaliagdo externa do projeto e dos

resultados alcangados.

3. A necessidade de diferenciagao pedagdgica e curricular

Ao valorizar a diversidade e diferenca inerente as politicas de
territorializacdo de politicas educativas, segundo critérios de prioridade e de
discriminagao positiva em contextos socioeducativos particulares, o Programa
TEIP abre-se a proposta de diferenciagdo curricular. Segundo Guimaraes e
Pacheco, estas alteragbes estdo associadas “ao processo de globalizagéo, que
intensificou a imigracdo e promoveu a proliferacdo da diversidade cultural’.
(2011, p.207).

Com efeito, a partir de meados da década de 1970, ocorrem em Portugal
alteragdes significativas ao nivel da democratizagdo da escola, deixando de dar
resposta apenas a um segmento social mais favorecido. Com a chegada de
novos publicos, oriundos das antigas colonias de lingua portuguesa, com a
integragdo na Comunidade Econdmica Europeia e com o processo de
imigracao que Ihe esta associado, o pais foi recebendo alunos provenientes de
outras nacdes, sobretudo do Leste da Europa, de Africa e do Brasil, o que
provocou alteragbes ao nivel da sua realidade social. Este processo
intensificou-se no final do século XX, o que contribuiu para uma “massificacéo
e expansao temporal da escolarizagdo” (Roldao, 2003, p.104) com grandes
consequéncias para a escola no que concerne a ‘logicas e praticas de
diversificacao e diferenciagdo do curriculo” (Guimardes & Pacheco, 2012,
p.66). De forma a acolher todas as criangas e jovens, a escola vé-se
confrontada com a necessidade de se reorganizar através do desenvolvimento
de um curriculo de base oferecido a todos os alunos e de um plano curricular
de organizagcdo de atividades de diversificagdo curricular que facilitem a
diferenciagcao pedagdgica e que proporcionem experiéncias de aprendizagens
diversificadas.

E nesta conjuntura que os TEIP surgem como uma politica mobilizada
para obviar o crescente insucesso escolar e as suas consequéncias sociais

desenvolvendo estratégias de contextualizagdo, discriminagdo positiva e
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diferenciagao curricular. De acordo com Guimaraes e Pacheco, o Programa
TEIP surge como uma “proposta de diferenciagao curricular que acrescenta, ao
curriculo nacional, medidas concretas de diversificacdo, ao nivel de cursos, e
de diferenciacao no plano das praticas pedagodgicas” (2012, p.66).

Segundo Roldao (2003, p.93), o conceito de diferenciagéo curricular vem
ganhando crescente centralidade no discurso educativo e na literatura
curricular particularmente nas ultimas décadas. A sua analise é reportada no
eixo de diversas matrizes: defesa de uma construgao curricular inteiramente
contextualizada nos meios de pertengca dos alunos; procura de vias escolares
diferentes para alunos pertencentes a grupos e ou culturas diversos; e esforgo
praxioldgico para diferenciar metodologias e ritmos de ensino face alguns
grupos de alunos integrados na escola regular, que se assumem como
portadores de diversidades socioculturais supostamente dificultadoras da sua
insercdo e sucesso escolar. Como refere ainda a autora (2005, p. 15), as
politicas de diferenciagao curricular devem garantir a cada escola o direito de
oferecer projetos curriculares proprios, estrategicamente pensados em funcgéo
do seu contexto, das vivéncias especificas da sua populagédo e da consecucgao
e apropriacdo das aprendizagens curriculares de forma significativa para
aqueles aprendentes corretos. Do mesmo modo, Pacheco (2008) sublinha que
a diferenciagcdo curricular € um conceito que representa, essencialmente,
mudang¢as na metodologia e na avaliagao, pressupondo que os alunos tém um
mesmo percurso nas suas opg¢des, mas que uns precisam de seguir caminhos
diferentes para que todos possam atingir o sucesso educativo.

Roldao (1999) refere que gerir o curriculo pressupde diferenciar a varios
niveis: diferenciar as opgdes de cada escola para responder melhor ao seu
publico; diferenciar os projetos curriculares das turmas ou grupos de alunos
para melhorar a aprendizagem; diferenciar os modos de ensinar e organizar o
trabalho dos alunos para garantir a aprendizagem bem sucedida de cada um.

A organizagao curricular do Programa TEIP pode ser analisada numa
perspetiva de diferenciagado curricular e entendida como a forma como sao
organizados e materializados os processos e as praticas no interior da
organizacgao do préprio curriculo, nomeadamente na sua contextualizagéo face
as carateristicas dos alunos de forma a alcangar o sucesso escolar (Guimaraes
& Pacheco, 2012, p.67).
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O professor e o sucesso escolar

“ O professor € um especialista em fazer com que o
outro aprenda melhor”
(Roldao, 2003)

As politicas educativas que preconizam uma mudanga educativa
apresentam-se com a intencionalidade de alcangar determinados objetivos.
Atualmente, em Portugal sdo enunciados como objetivos politicos o sucesso
escolar, a prevengdo do abandono escolar precoce e o melhoramento da
qualidade das aprendizagens, sustentada na qualidade do desempenho do
professor. Nesta otica, espera-se do professor, ndo apenas que seja
competente nos saberes e didaticas especificos, mas também que essa
competéncia se prolongue no exercicio da docéncia — isto é, no seu
desempenho profissional — e que esse desempenho se traduza na qualidade
das aprendizagens realizadas pelos alunos (Machado, 2011).

Este capitulo procura analisar diversas variaveis dependentes do efeito
professor na promogao do sucesso escolar dos alunos. Primeiramente procura-
se esclarecer o conceito “sucesso escolar” utilizando para o efeito a perspetiva
multidimensional apresentada por Joaquim Azevedo (2012). De seguida focam-
se alguns estudos que relacionam positivamente o impacto das agdes dos
professores no rendimento escolar dos alunos e por ultimo abordam-se
algumas competéncias relacionados com o professor como pessoa e com 0
professor como profissional que colocam em evidéncia o papel decisivo dos

docentes no sistema educativo.
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1. As multiplas facetas do sucesso escolar

O significado de sucesso escolar € ambiguo e passivel de numerosas
interpretacdes. De acordo com Azevedo (2012), o sucesso escolar dos alunos
€ uma variavel sécio-educacional que reune uma grande complexidade social e
politica, uma vez que abarca elementos que se prendem seja com as politicas
relativas ao sistema educativo, seja com o quadro sociocultural das familias
com filhos numa dada escola, com o quadro institucional dessa escola, a
diregao, os professores e os alunos, os curriculos, os recursos, o clima e as
opgdes pedagodgicas e ainda as disposicoes, atitudes e comportamentos dos
alunos em geral e de cada aluno. Na figura 1, o autor sintetiza um conjunto

restrito desses elementos.

Figura 1 - Dimensoes do (in)sucesso escolar de um dado sistema educativo
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Segundo o autor, é importante analisar a questdo do (in)sucesso escolar
sob um ponto de vista multidimensional assente nas seguintes variaveis: (1)
individual, do aluno e da sua familia; (2) dos professores, pedagdgico/didatico;
(3) institucional, da escola, da sua orientacédo e do seu funcionamento; e (4) da
comunidade envolvente, com destaque para as caracteristicas das familias que
predominam no contexto local.

O autor ressalva que existe uma multiplicidade de “sucessos escolares’
associados aos seguintes focos: “(i) sucesso escolar € aquilo que se mede em
exames externos e em provas de avaliagdo sumativa; (ii) sucesso escolar é a
quantidade de criangas e jovens que transitam de ano e de ciclo de estudos;
(iii) sucesso escolar é o resultado de um processo de ensino e aprendizagem
que proporciona as aprendizagens e a aquisicdo de saberes que estao
consignados; (iv) sucesso escolar € uma dinamica escolar que implica todos os
seus protagonistas principais — professores, alunos, pais e escola, como um
todo - e que se ocupa da criagdo de condigdes de aprendizagem eficaz por
parte de cada um e de todos os alunos” (Azevedo, 2012, p.2). Constata-se que
os dois primeiros focos centram-se numa “obsessao avaliativa” e numa “ténica
administrativa” quem em nada garantem a qualidade das aprendizagens. Os
outros dois focos enfatizam a ideia basilar de que” em educacéo, os processos
sdo os resultados e sublinham ainda a importancia do quadro relacional e

organizacional capaz de proporcionar o sucesso escolar de cada aluno” (2012,
p.3).

2. O efeito professor sobre o rendimento dos alunos

A forma como as escolas se configuram enquanto organizacdes
passiveis de ser geridas com eficacia e as atividades pedagdgicas que os
docentes desenvolvem tém sido alvo de diversas investigagdes que procuram
compreender o seu efeito nas aprendizagens dos alunos, sendo apontados
como fatores que tém influéncia nos rendimentos escolares (Brunet, 1992;
Bressoux, 1994; Laderriére, 1996; Cousin, 1998; OCDE, 2005, 2009, 2015).

Nos ultimos anos, os professores e a qualidade da pratica docente

tornaram-se o foco de um amplo debate sobre as politicas de ensino. De facto,
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o papel do professor é, de acordo com diversos autores, o fator mais
importante para a promog¢do do sucesso (Marzano, 2005; Sanders & Rivers,
1996, cit. in Lopes & Silva, 2010), desde as estratégias que utiliza (Roldao,
2009; Lopes e Silva, 2010), ao apoio que dispensa aos alunos (Antunes &
Veiga, 2004), passando pelo clima de aula que promove (Westling Allodi, 2002
in IRIS, 2009; Garran, 2004), até as expetativas que cria em relagdo aos seus
alunos (Rosenthal e Jacobson, 1968 e 1980; Kaplan, 1997, cit. in Kaplan et al.,
2009).

Um relatério da OCDE, publicado em 2005, resume a vasta pesquisa
efetuada sobre os fatores determinantes na aprendizagem dos alunos e
permite concluir que “embora as maiores variagdes de resultados decorram da
origem socioeconomica e das aptidées dos alunos, o fator mais importante é o
ensino e, em particular, a qualidade dos professores” (2005, p.26).

De igual modo um outro relatério produzido, muito recentemente, pela
mesma entidade refere que a eficacia da reforma do ensino depende de
politicas “corretamente implementadas” e da sua focalizagao na sala de aula e

nas aprendizagens dos estudantes:

E necessaria a instituicdo de um quadro coeso, com
capacidade suficiente para fazer e interpretar avaliacbes a
todos os niveis do sistema de ensino. Para que a sua
introducado seja bem-sucedida, as inovagdes no ambiente de
aprendizagem devem abordar concretamente problemas
especificos ao nivel do ensino e da aprendizagem. E para
melhorar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, as
politicas devem focar-se na mudancga das praticas na sala de
aula, no equilibrio entre pressao e apoio externos, bem como
na definicdo e prossecucao dos objetivos de longo prazo. Em
termos mais gerais, a analise das reformas selecionadas
mostra que as politicas mais eficazes sdo aquelas que se
centram nos estudantes e na aprendizagem, fortalecem a
capacidade dos professores e envolvem todas as partes
interessadas (OCDE, 2015).
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Constata-se, pois, que as politicas educacionais posicionam o professor
e as suas praticas no topo dos fatores determinantes do rendimento escolar
dos alunos.

As investigacbes sobre as praticas eficazes apresentam ja um
consideravel percurso. Dos anos sessenta aos anos oitenta, estas praticas
eram centradas nas competéncias docentes gerais (distribuicdo do tempo,
agrupamento de alunos, proporcionar explicagdes claras, manter a atengao,
etc.) que tem efeito positivo na aprendizagem dos alunos. A partir dos anos
noventa, o interesse desloca-se para a forma como os alunos aprendem uma
matéria em particular, nas praticas docentes que se relacionam com esses
conteudos e a sua compreensdo pelos estudantes, assim como o
conhecimento do professor dos respetivos conteudos (Bolivar, 2012, p.218).

Existem inumeros estudos que determinam agbes e competéncias do
professor que tém efeitos positivos na aprendizagem dos alunos, ou seja,
diversos autores tém realizado investigacdes com o objetivo de elencar ou
descrever aquelas que poderdao ser consideradas as caracteristicas do bom
professor ou do professor eficaz (Brophy & Good, 1986; Morrison & Mcintyre,
1997; Marzano, 2005; Névoa, 2009).

Reconhecendo ser impossivel definir o que € um bom professor, Anténio
Novoa procura evitar as ‘listas interminaveis de competéncias cuja simples
enumeragao se torna insuportavel”, optando por “apontamentos simples,
sugerindo disposigdes que caraterizam o trabalho docente nas sociedades
contemporaneas” (2009, p.12). Desta forma o autor identificou cinco facetas
inerentes a um bom professor:

- Conhecimento: o trabalho do professor consiste na construgdo de praticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem;

- Cultura profissional: ser professor € compreender os sentidos da instituicdo
escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com colegas mais experientes.
E na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a
profissdo. O registo de praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da
avaliacdo sao elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagao. Sao
estas rotinas que fazem avancar a profissao;

- Tato pedagédgico: nele cabe essa capacidade de relagdo e comunicagao sem

a qual nao se cumpre o ato de educar. E também essa serenidade de quem é

37



capaz de ser dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho escolar.
Saber conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, ndo esta ao
alcance de todos. No ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre,
inevitavelmente, com as dimensdes pessoais;

- Trabalho em equipa: os novos modelos de profissionalidade docente
implicam um reforgo das dimensdes coletivas e colaborativas, do trabalho
em equipa, da intervengéo conjunta nos projetos educativos de escolas;

- Compromisso social: educar é conseguir que a crianga ultrapasse as
fronteiras que, tantas vezes, |he foram tragadas com destino pelo
nascimento, pela familia ou pela sociedade.

Da extensa literatura produzida sobre este tema destacamos a
contribuicao de Bolivar (2012, pp.218-219) que compilou o resultado de varios
estudos referentes ao levantamento das atitudes, condutas e modos de gerir a
aula conduzida pelo professor eficaz:

- Atitudes: o docente possui expetativas elevadas e acredita que todos os
alunos podem aprender; assume a sua responsabilidade pela aprendizagem
dos estudantes e em conseguir uma aprendizagem bem-sucedida; a aula tem
um clima positivo e favoravel a aprendizagem.

- Modos de gerir a aula: o professor cria um contexto apropriado para a
aprendizagem; faz um uso inteligente do tempo de aprendizagem; utiliza
estratégias de ensino diversificadas; fornece oportunidades aos estudantes
para trabalharem autonomamente e de modo cooperativo; desfruta de niveis
elevados de interagdo com a turma; proporciona reforgcos positivos, motivando
os alunos a elaborarem as suas propostas; centra-se em conteudos
relevantes, com estruturas coerentes e enfatiza os pontos-chave; as
atividades da turma tém uma ordem clara e estruturada; avalia de modo
regular para fazer um diagndstico do progresso na aprendizagem, etc.

O autor faz ainda referéncia a cinco caracteristicas profissionais
manifestadas pelos bons professores: a) Profissionalismo: mudanga e apoio,
confianga, responsabilidade, respeito pelos outros; b) Liderancga: flexibilidade,
prestacdo de contas, gestdo dos alunos, paixdo pelo ensino; ¢) Pensamento:
analitico, conceptual; d) Planificacdo/implementacao de expetativas: orientagéo
na melhoria, procura de informacgao, iniciativa; e) Relagdo com os outros:

impacto e influéncia na equipa, compreensao (Bolivar, 2012, pp.218-219).
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Na década de noventa, surgem estudos sobre o “valor acrescentado” do
professor (Sanders, 1996 e 1998 cit. Azevedo, 2012) que comparam o efeito
dos professores com fraco desempenho e com elevado desempenho nos
progressos dos alunos, tendo-se constatado que “o feito do professor sobre o
rendimento dos alunos é nao so significativo como é aditivo e cumulativo”
(Azevedo, 2012, p.5). O valor acrescentado por cada professor aos seus
alunos € muito significativo quando se comparam os resultados que os alunos
alcangam quando tém um “bom” ou um “mau” professor. Segundo estas
pesquisas, “é muito duvidoso que um professor muito eficaz seja capaz de
contrabalangar o impacto negativo causado por um mau professor no
desempenho dos alunos” (2012, p.5).

Numa outra perspetiva, também varios estudos tém sido levados a cabo
no sentido de identificar as caracteristicas do professor promotor do sucesso
escolar sob o olhar dos alunos. Da revisdo da literatura verifica-se que as
dimensdes mais referidas pelos alunos no que concerne as suas percecoes
sobre as carateristicas do professor eficaz sédo: relacionamento, conhecimento
especifico, comunicacao e linguagem, exigéncia, motivacao, valores pessoais,
cordialidade, recursos didaticos e avaliagdo na aprendizagem (Morrison &
Mclintyre, 1997; Albuquerque, 2010).

3. O professor como pessoa

Nils (1991) observa que “o professor € a pessoa” e que “uma parte
importante da pessoa é o professor” (cit. por Novoa 1992, p.25). Por sua vez,

Isabel Alarcéo tenta descrever o perfil do professor:

...alguém, uma pessoa, um profissional que escolheu ser
professor/educador; alguém, uma pessoa para quem o contato
com os outros é gratificante; alguém uma pessoa que com
prazer serve de mediador entre o saber o saber subjetivo e
dindmico dos seus alunos e o seu saber mais sistematizado
mas também ele igualmente dindmico, da ciéncia, da técnica,

da arte ou da moral. Alguém, uma pessoa, que situado no aqui
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€ no agora da sua escola, da sua comunidade, do seu pais, do
seu mundo, tem antenas em permanente alerta e capta, antes
de mais ninguém, os sinais de mudanga que com 0s seus
alunos, decide progredir. Alguém, para quem o0s outros sao
também alguém e a escola uma comunidade de alguéns (1991,
p.72).

A dimensao pessoal e emocional ocupa um lugar central no oficio de
ensinar, em que “a relagao interpessoal professor-aluno € a base natural da
relagdo educativa de instru¢do, de socializagcado e de estimulagado. Assim o que
diminui a importancia desta relagéo contribui geralmente para a organizagao da
escola virada para o insucesso” (Formosinho, 1988, p.130).

Também Hargreaves (1998, cit. por Bolivar 2007) considera que a
dimensao emocional é o aspeto mais relevante quer do ensino quer do modo
como os professores atuam. De facto, a eficacia do professor esta relacionada,
nao s6 com o0s seus conhecimentos especificos no plano dos conteudos
programaticos, mas também com o0 seu sucesso no plano da relagao
pedagogica “os bons professores sao seres emocionais ou passionais que
conectam com os seus alunos e sentem o seu trabalho ou as suas aulas com
prazer, criatividade, mudanga ou alegria” (p. 40). O mesmo autor formula
quatro principios enquadrados na dimensdao emocional das relagbes dos
professores com os alunos: a) o ensino é uma pratica emocional; b) o ensino e
a aprendizagem supdem compreensao emotiva; ¢) o ensino € uma forma de
trabalho emocional; e d) as emogdes dos professores sdo inseparaveis dos
proprios morais que guiam o seu trabalho e da sua habilidade para os
consequir.

A relagao pedagdgica constitui um dominio particular do estabelecimento
e desenvolvimento de relagdes interpessoais que nao pode ser concebida
segundo um modelo transmissivo, que tendencionalmente se apresenta como
um modelo persistente e resistente devido a sua simplicidade, previsibilidade e
a seguranga da sua concretizagdo (Machado &, Formosinho 2012). A
pedagogia da transmissdo, baseada na crianga recetaculo e no professor
transmissor, € centrada “no ensino mais do que na aprendizagem, nos

conteudos a transmitir mais do que nos processos de construcdo da
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aprendizagem e do conhecimento, isto € mais nos meios do que nos fins da
educacdo” (Formosinho, 2014, p.20). Nesta pedagogia impera a
impessoalidade, a uniformidade, a formalidade e a rigidez. Contudo, estas

carateristicas conflituam com a relagcédo pedagdgica:

A relagdo pedagogica é uma relagdo pessoal e ndo pode ser
sujeita a sistemas que se baseiam na impessoalidade, assim
como é uma relacdo de pessoas concretas e dificiimente se
sujeita a esquemas que se baseiam na abstragdo. A relagcao
pedagodgica é uma relacdo que se destina a transmitir
conhecimentos, valores, normas e atitudes das criancas e
adolescentes que diferem grandemente entre si por diferencas
de temperamento, de origem social, meio ambiente, aptiddes,
interesses, necessidades e motivagdes, e essa transmissao é
feita por pessoas também diferentes, pelo que dificimente
aceita solugdes baseadas na uniformidade. Por outro lado, a
relacdo pedagogica deve ser uma relagcdo pessoal préxima,
nao se compadecendo, por isso, com sistemas que se baseiam
na distancia e afastamento entre quem decide e as pessoas

interessadas na decisao (Machado & Formosinho, 2012, p. 38).

3.1 Aindisciplina

Sendo o professor um profissional de relacbes depara-se,
frequentemente, com dificuldades resultantes do plano da relagdo pedagdgica,
nomeadamente ao nivel da indisciplina e desmotivagao/desinteresse dos seus
alunos.

Gerir situacdes de conflito constitui um dos maiores problemas com que
os docentes de deparam na sala de aula. A diminuicdo do prestigio social da
profissdo docente, a maior possibilidade de acesso aos meios de comunicagao
e a outras fontes de saber, o alargamento da escolaridade obrigatéria, o
aumento do insucesso escolar e a maior incerteza quanto ao futuro escolar e
profissional sdo fatores que levam os alunos, por um lado, a questionarem o

valor e a utilidade do saber escolar apresentado pelo professor e, por outro, a
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percecionarem a escola como uma obrigacdo, um dever, uma fonte de
insatisfacédo e de incertezas.

Segundo Jesus (1997) a nogao de indisciplina em sala de aula diz
respeito aos comportamentos do aluno que perturbam as atividades que o
professor pretende desenvolver. Estes comportamentos manifestam-se de
diversas formas e assumem conotacdes diferentes entre os diversos
professores, dificultando a especificacdo daqueles que deverdao ser
considerados de indisciplina. Por outro lado, os diferentes professores tomam
atitudes diferenciadas perante os comportamentos que consideram de
indisciplina, dificultando a percecdo, por parte dos alunos, de quais esses
comportamentos e das consequéncias que deles podem advir (1997, p.22).

Jesus refere que, perante esta multiplicidade de comportamentos
considerados de indisciplina, o professor tende a categorizar o aluno, em vez
de procurar especificar o comportamento e o contexto situacional em que
ocorre. A atribuicdo da indisciplina a tracos de personalidade do aluno, leva a
que, frequentemente, ndo sejam tomadas atitudes que promovam a
modificagdo do seu comportamento, desresponsabilizando-se o professor em
relagdo ao mesmo. Por outro lado, os professores, por vezes, procuram manter
o respeito e a disciplina na sala de aula com uma postura autoritaria e de
distanciamento em relagdo aos alunos e verifica-se que muitas situagcoes de
conflito ocorrem em relagao a professores que promovem este tipo de relagao.

Varios sdo os autores (Ribeiro, 1991; Jesus, 1997; Cunha, 2008) que
consideram que o didlogo e a negociagédo sao as vias mais adequadas para a
resolucao dos problemas na sala de aula. Contudo, o dialogo deve existir ndo
s6 em relacdo aos alunos, como também em relagdo aos professores, que
deveriam reunir-se para confrontarem formas de atuacao face as situagdes de
indisciplina com que se deparam, procurando harmonizar 0s seus
procedimentos. Jesus salienta que “embora ndo haja receitas para as situagdes
de indisciplina, visto serem relacionais e circunstanciais, parece-nos que, para
gerir adequadamente as relagdes interpessoais na sala de aula, o professor
deve, ndo so6 salientar ou prestar atengcdo aos comportamentos indesejados,
mas sobretudo enfatizar os comportamentos alternativos pretendidos,

procurando envolver os alunos nas tarefas de aprendizagem” (1997, p.26).
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3.2 A desmotivagao

A desmotivagdo dos alunos face a escola constitui uma das principais
preocupagdes instituida no seio dos sistemas educativos, que se traduz pelo
baixo rendimento escolar e pelos comportamentos de indisciplina.

A motivagdo dos alunos € um fenémeno complexo e, como enfatiza
Jesus (1997), ndo ha receitas universais para resolver o problema da falta de
motivacado dos alunos na escola, pois a forma de atuagcao depende de multiplos
fatores, inclusivamente da pessoa do professor que intervém na tentativa de
resolver este problema. Contudo, o autor sugere algumas estratégias que
podem constituir hipdteses de trabalho a utilizar na pratica pedagogica,
decorrentes das teorias de motivacéao:

- Teoria Relacional de Nuttin: o professor deve clarificar, logo no inicio do ano
letivo, o sentido e a utilidade dos conteudos e das tarefas que ira desenvolver
nas aulas seguintes, de forma a que o aluno tenha uma perspetiva de
conjunto ou global do programa da disciplina e compreenda o “para qué?”
desta, desenvolvendo uma atitude positiva em relagdo ao estudo;

- Teoria da Motivagéo Intrinseca de Deci: devem ser utilizadas “recompensas
informativas” ou “feedback” positivo que faca sentir ao aluno o seu esforco,
empenho, capacidade e progresso na aprendizagem, ou seja, o professor
deve evidenciar aspetos positivos que perceciona nos alunos, em vez de se
centrar apenas nos erros ou aspetos negativos que pretende corrigir;

- Teoria da Aprendizagem Social de Rotter. deve ser promovida a
aprendizagem de métodos de estudo e devem ser clarificadas certas crengas
inadequadas que possam estar na base das expetativas de controlo externo;

- Teoria da Auto-Eficacia de Bandura: o aluno deve ser levado a experienciar
sucessos, comecgando por realizar tarefas em que a probabilidade de ser
bem-sucedido seja elevada; o aluno deve observar o comportamento de
outros colegas bem-sucedidos; o aluno deve aprender a controlar os sintomas
de ansiedade através de técnicas de relaxamento; deve ser manifestada
confianga nas potencialidades do aluno;

- Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner. deve ser fornecido “feedback” de
esforgo e capacidade pelos sucessos que o aluno obtém, isto é, o professor

deve manifestar explicitamente o reconhecimento do empenhamento e das
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qualidades dos seus alunos. Por outro lado, as tarefas devem ser de niveis de
dificuldade intermédia, pois aquelas que sao demasiado faceis ou dificeis ndo
oferecem oportunidade para sentimentos de competéncia ou eficacia pessoal,
sendo os sucessos atribuidos a facilidade da tarefa e ndo a capacidade ou

esforcgo.

4. O professor como profissional

Definir a funcdo do professor como profissional na escola e na sala de
aula é algo complexo, devido a diversidade de papéis que lhe sédo atribuidos,
fazendo dele uma espécie de superprofessor (Formosinho, 1992). A condigao
de professor € ambigua e comporta trés nucleos, que embora diferentes

coabitam pacificamente:

1) o professor como funcionario publico, a quem compete em
primeiro lugar o dever de obediéncia;

2) o professor como técnico com competéncias especificas de
carater cientifico e pedagdgico a desenvolver no ambito do
curriculo escolar;

3) o professor como profissional autébnomo e interveniente
numa escola que se insere numa dada comunidade (Machado,
2014, p. 30).

A complexidade da docéncia esta bem patente na aprovacao do perfil
geral de desempenho do educador de infancia e dos professores do ensino
basico e secundario (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto), que “enuncia
referenciais comuns a atividade dos docentes de todos os niveis de ensino”.
Este perfil abrange quatro dimensdes:

- Dimensao profissional, social e ética: “O professor promove aprendizagens
curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico
resultante da producao e uso de diversos saberes integrados em funcéao das

acdes concretas da mesma pratica, social e eticamente situada”;
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- Dimensao de envolvimento do ensino e da aprendizagem: “O professor
promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma relagao
pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodoldgico, conhecimentos das areas que o fundamentam?”;

- Dimensao de participacao na escola e de relagao com a comunidade: “O
professor exerce a sua atividade profissional, de uma forma integrada, no
ambito das diferentes dimensdes da escola como instituicdo educativa e no
contexto da comunidade em que esta se insere”;

- Dimensdao de desenvolvimento profissional ao longo da vida: “O
professor incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica
pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a construgao da profissdo e o
recurso a investigagcdo, em cooperagdo com outros profissionais”.

Este decreto-lei evidéncia a importancia dos professores como agentes
fulcrais e decisivos no processo que conduz ao melhoramento da qualidade
das aprendizagens dos alunos. Importa, pois, analisar a pertinéncia da
implementagdo de praticas reflexivas e de diferenciacdo pedagogica, numa
cultura colaborativa, como forma de aperfeicoar as praticas pedagogicas dos
docentes e de adquirir diferentes posturas de trabalho que tenham impacto no

aproveitamento escolar dos alunos.

4.1 Professor como profissional reflexivo

O inicio da década de oitenta € marcado por um novo entendimento da
atividade profissional docente e das capacidades associadas a um
desempenho profissional competente, onde o ensino passa a ser concebido
como uma atividade reflexiva (Schén, 1983).

A concecéao de que a pratica reflexiva é crucial para o desenvolvimento
profissional dos professores tem vindo a ser defendida por diversos autores
(Schon, 1983, 1992; Zeichner 1993). Também em Portugal tem sido realgado o
papel fundamental da reflexdo nas praticas docentes (N6voa, 1992; Alarcéo,
1996; Oliveira & Serrazina, 2002). Na verdade, um professor ndo pode ser

apenas um transmissor oral de conhecimentos. Como diz Anténio Névoa “o
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professor que pretende manter-se no antigo papel de fonte Unica de
transmissdo oral de conhecimentos perde a batalha” (Névoa, 1995, p. 101).
Assim, o professor deve pensar em mudar o seu pensamento para facilitar a
aprendizagem e orientagdo do trabalho do préprio aluno, desenvolvendo uma
concegao de professor reflexivo, que argumenta o que faz, por que o faz e para
que o faz (Formosinho, 2000, p.119).

Maria do Céu Roldao, defende que a fungao principal de um profissional
em educacdo € estimular aprendizagens significativas, exigindo uma
“‘mobilizagdo de conhecimentos e capacidades e atitudes a varios niveis, mas
que exige, sobretudo uma grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e
participativa” (2005, p. 49). Importa, pois, que o docente se torne num ser
reflexivo, apto a reconstruir constantemente o seu conhecimento, no confronto
com as exigéncias que o levam ao questionamento e a procura de novas
respostas.

Alarcao, considera que os professores reflexivos “sdo aqueles que séo
capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao refletirem
sozinhos ou em conjunto, na agao e sobre ela assim como as condi¢gdes que a
modelam” (1996, p.100). O professor reflexivo, com o seu saber profissional,
devera ser capaz de desmontar comportamentos e acgdes para reconstruir
outros mais eficientes e mais eficazes.

De acordo com Schoén (1987) pode distinguir-se a reflexao na agao, a
reflexdo sobre a agéo e a reflexdo sobre a reflexdo na agao.

Alarcdo (1996, pp.16-17) apresentou uma sintese do pensamento de
Schoén acerca destes momentos de reflexdo, na qual esclareceu que “(...) se
refletirmos no decurso da propria acdo, sem a interrompermos, embora com
breves instantes de distanciamento, e reformulamos o que estamos a fazer”
estamos perante um fendmeno de reflexao na acéo, assim, estabelece-se um
didlogo com a situagao vivida. Quanto a reflexdo sobre a acao, Alarcao (1996,
p. 17) afirma que, esta ocorre quando “(...) reconstruimos mentalmente a agao
para tentar analisa-la retrospetivamente”. Por fim, a reflexdo sobre a reflexao
na acdo € um processo que leva o professor a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer.

O professores que refletem em acédo e sobre a agao estdo envolvidos

num processo investigativo, ndo s6 tentando compreender-se a si proprios
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melhor como professores, mas também procurando melhorar o seu ensino
(Oliveira & Serrazina, 2002).

Para Stenhouse (1975), o profissionalismo do professor investigador
envolve:

- 0 empenhamento para o questionamento sistematico do proprio ensino

como uma base para o desenvolvimento;

- 0 empenhamento e as competéncias para estudar o seu proprio

ensino;

- a preocupacao para questionar e testar teoria na pratica fazendo uso

dessas competéncias;

- a disponibilidade para permitir a outros professores observar o seu

trabalho — diretamente ou através de registos e discuti-los huma base
de honestidade (cit. por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 34).

Esta perspetiva pressupbe que o ensino reflexivo requer uma
permanente auto-analise por parte do professor, o que implica abertura de
espirito, analise rigorosa e consciéncia social. Assim, proporciona aos
professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-se

profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes.

4.2 Estratégias de ensino

As estratégias de ensino sdo a base na qual se move a competéncia
docente e uma das chaves da aprendizagem dos alunos (Bolivar, 2012). A
literatura educacional relaciona positivamente a aprendizagem e o0 sucesso
académico dos alunos com a utilizagdo de estratégias eficientes.

Na perspetiva de Roldao, “falar de estratégias no plano da agao docente
implica uma clarificagao prévia do proprio conceito de ensinar, ja que do que se
trata € de estratégias de ensino” (2009, p. 13). A mesma autora sugere que
ensinar consiste “‘em desenvolver uma agao especializada, fundada em
conhecimento préprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se
pretende e se considera necessaria” (idem, ibid., pp. 14-15).

A acao de ensinar foi durante muito tempo associado a um ato
transmissivo do saber, representacao que foi sofrendo alteragdes em funcao

das transformacgdes ocorridas na relagdo do professor com o curriculo e na
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relacdo da escola com a sociedade. Este sentido de ensinar entra em confronto
com outro conceito que consiste em fazer com que o outro seja conduzido a
aprender/apreender. Por outro lado, fazer aprender subentende uma
aprendizagem realizada pelo outro, a qual s6 podera ser significativa quando é
apropriada de forma ativa. Roldao (2009) justifica assim a necessidade da acéo
docente neste processo de aprendizagem, visto que esta ndo sendo
automatica, nem passiva, exige a intervengéo de um profissional de ensino.

O sucesso depende, entdo, da agao estratégica do professor, uma vez
que a “acao de ensinar é pois em si mesma uma agao estratégica, finalizada,
orientada e regulada face ao desiderato da consecugdo da aprendizagem
pretendida no outro” (idem, ibid., p. 56). Embora seja fundamental que o aluno
desempenhe um papel ativo, também importa que o professor seja “ativo e pro-
ativo, capaz de antecipar, conceber, reorientar no sentido da aprendizagem
visada” (idem, ibid., p.122).

Desta forma, torna-se essencial encontrar estratégias que sejam, no
fundo, formas particulares de estabelecer a interagdo do aluno com o
conhecimento, atendendo as suas necessidades e a melhoria nas suas
aprendizagens. Justifica-se sempre uma estratégia “no plano da concecéo,
pela resposta as questdes: como vou organizar a agao e porqué, tendo em
conta o para qué e o para quem? A um segundo nivel, instrumental,
operacionaliza-se respondendo a questdo - Com que meios, atividades,
tarefas, em que ordem e porqué?” (idem, ibid., p. 29).

Cabe ao professor, € sua competéncia, definir os métodos ou as
técnicas que vai desenvolver, controlar e gerir no trabalho com o seu grupo,
tomando decisdes de acordo com os resultados que vai obtendo, tendo sempre
em vista a consecucgao de objetivos definidos para cada aluno.

Roldao define estratégia como “o conjunto organizado de agdes para a
melhor consecuc¢do de uma determinada aprendizagem” (idem, ibid., p.57), no
entanto, alerta para o facto de estratégia ndo ser sinénimo nem de tarefa, nem

de atividade, uma vez que estas séo partes constitutivas da estratégia:

Tais conceitos ndo sao todavia coincidentes (...). Tao pouco se
podem tomar como sindnimos de estratégia, sendo que esta os

inclui em formatos e légicas variaveis, consoante a finalidade e
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orientagdo estratégica que o professor adotar face a cada

situagao contextual (2009, p. 25).

O termo estratégia reporta-se assim a “um conjunto de agbes do
professor ou do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de
determinadas competéncias de aprendizagem que se tém em vista” (Vieira e
Vieira, 2005, p.16). Como elucida Bolivar “a estratégia articula uma sequéncia
de componentes em planos operacionais de acdo que servem de suporte para
o desenvolvimento dos processos da propria aprendizagem” (2012, p.213).

Desta forma, o professor procura “encontrar a melhor e mais eficaz via
para os aprendentes, no seu conjunto e na individualidade de cada um, se
apropriarem do conteudo curricular em causa naquela acdo de ensino
particular” (Rold&o, 2009, p. 56).

Para analisar ou construir uma estratégia de ensino € necessario
estabelecer quais as operagdes e dispositivos que permitem ao professor
concretiza-la. Sdo seis 0s passos essenciais para construcdo de uma
estratégia:

1° Analisa - a relagao do objetivo/conteudo com a situagcado dos alunos,

as dificuldades previsiveis, as potencialidades favoraveis, a ligacao
com os interesses e caracteristicas contextuais;

2° Integra - cada unidade no que a antecedeu e na sequéncia futura,

cada unidade no conjunto de aprendizagens e experiéncias do aluno;

no quadro mais amplo das varias aprendizagens curriculares
articulagao horizontal e vertical;

3° Coloca hipéteses - inventaria modos possiveis de organizar a
estratégia e compara as suas eventuais potencialidades face a
situacéo analisada;

4° Seleciona — escolhe, de entre as opgbes possiveis, que sao de
natureza didatica, as que, face ao contexto e a integragéo analisada,
oferecem maiores possibilidades de ter sucesso, gerando
aprendizagens efetivas;

5° Organiza - o modo como a estratégia mais geral se vai

operacionalizar nos seus diferentes passos (atividades e tarefas) e

49



formas (espaco, tempo, papel dos intervenientes) e recursos —
subestratégias e taticas;
6° Decide - gerindo todo o processo de desenvolvimento posto em agao,
decidindo quer ao nivel da estratégia global, quer ao nivel das
subetapas do seu desenvolvimento, mediante a constante analise do
que vai ocorrendo e do seu confronto com os objetivos e
competéncias visadas (Gaspar e Roldao, 2007, cit. in Roldao, 2009,
pp. 94-95).
Estas operagbes constitutivas da estratégia ndo tém que ser
necessariamente sequenciais podendo estruturar-se de forma diferente de

acordo com a situagao em causa.

4.3 Diferenciagao pedagdgica

Ser professor na escola de massas implica estar atento as diferencas
individuais e necessidades e ritmos de aprendizagem preconizados por
publicos escolares heterogéneos. De facto, sdo bem reais, na profissao
docente, as situacdes de multiplicidade social, cultural e econdmica dos alunos
que povoam as turmas. Assim, o professor vé-se confrontado com a
necessidade de construir ambientes educativos diferenciados, ajustados as
diferencas e conducentes a promocado de oportunidades propicias as
aprendizagens. A identificagdo dos diferentes estilos de aprendizagem dos
alunos da ao professor a possibilidade de atuar a partir deles, favorecendo um
processo de aprendizagem que no respeito pela individualidade, promova o
conhecimento e contribua para o desenvolvimento global do individuo.
Considerar este aspeto equivale “a valorizagédo da individualidade do sujeito e
da sua cognicdo, das atitudes e valores, ao respeito pelas diferencas
individuais e a procura de um desenvolvimento global e continuo” (Pacheco,
2001, p.55).

A diferenciacao pedagdgica € um desafio patente da escola atual. Por
um lado, tem que dar resposta as diferengas proprias de cada individuo que
aprende de forma diferente, e, por outro lado, necessita de alterar o ensino de

forma a atender a essas diferencas:
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A diferenciagcao do ensino visa responder as necessidades de
cada aluno e pressupbe o diagnostico o diagnéstico do
professor sobre as suas carateristicas — as suas necessidades,
0s seus interesses, as suas experiéncias anteriores e as suas
preferéncias de aprendizagem — e a modificagdo, adaptagéo ou
elaboragdo de novas abordagens do ensino (Machado e
Formosinho, 2012, p.39).

Neste sentido, Allan e Tomlinson (2002) apresentam um mapa
conceptual com as componentes que podem ser diferenciadas, com o sentido
de melhorar ou contribuir para a facilitagdo das aprendizagens — Ver figura 2.

Na perspetiva de Perrenoud, “diferenciar € romper com a pedagogia
frontal — a mesma licdo, os mesmos exercicios para todos -, mas €, sobretudo,
criar uma organizagao do trabalho e dos dispositivos didaticos que coloquem
cada um dos alunos em uma situagao 6tima, priorizando aqueles que tém mais
a aprender” (2000, p.55). Na mesma linha, Machado e Formosinho (2012)
referem que a diferenciacdo do ensino envolve uma ou mais das seguintes
areas:

- Os conteudos do ensino (topicos, conceitos ou temas curriculares) — o
professor, na sequéncia de uma pré-avaliacao das competéncias e dos
conhecimentos dos alunos, atribui-lhes atividades com nivel de exigéncia
adequado, oferece-lhes opgbes entre topicos a explorar em maior
profundidade ou fornece-lhes recursos que vao ao encontro dos seus niveis
de conhecimento;

- O processo (a forma como o profissional leciona) — o professor varia as
formas que permitem aos seus alunos aprenderem ou processarem a
informacao: acrescenta mais complexidade ou maior grau de abstracédo as
tarefas, envolve os alunos em atividades de pensamento critico ou criativo,
aumenta a variedade de maneiras que utiliza para os estimular a
aprenderem;

- Os produtos (resultados finais da aprendizagem) — o professor exige
resultados finais diferentes (um relatério, um discurso, um debate, uma

dramatizagédo) que mostrem a aprendizagem em acgéo.
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Figura 2- Mapa conceptual da diferenciagdao pedagogica

Diferenciar praticas educativas

E a resposta do professor as necessidades dos alunos orientada por principios
gerais de diferenciagdo como

/ N\

Tarefas escolares adequadas Avaliacdo e
ajustamentos continuos
Flexibilizagao na organizagao
dos grupos de trabalho

Os professores podem diferenciar

Conteudos Processos Produtos

de acordo com:

a recetividade dos os interesses dos os perfis de aprendizagem
alunos alunos dos alunos

Fonte: Allan & Tomlinson, 2002, p. 17.

Na verdade, a pedagogia diferenciada deve tornar-se num processo

integral nas salas de aulas de forma a produzir efeitos positivos nos alunos que

dela necessitam. Contudo, a sua implementacdo constitui um repto para os

professores que estdo presos a um sistema de ensino caraterizado pela

uniformizacdo das normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos

professores, dos saberes e dos processos de inculcagcdo (Machado &

Formosinho, 2012). De acordo com Allan e Tomlinson (2002), as tarefas

escolares devem adequar-se ndo sO aos objetivos a atingir mas também ao

ritmo e competéncias de cada aluno, de modo a que cada um se sinta
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permanentemente desafiado e motivado. As tarefas demasiado faceis ou

dificeis podem tornar a aprendizagem pouco interessante e levar o aluno a

desmotivar ou a desistir.

Outro aspeto considerado fundamental no processo de diferenciagao € a
flexibilizacdo dos grupos de trabalho. A variedade de oportunidades de
aprendizagem e propostas de trabalho implicam que o aluno trabalhe
individualmente mas também em pequenos ou grandes grupos. Estas
diferentes organizagdes do trabalho deverdo corresponder as necessidades
sentidas. Segundo esta orientacdo, ndo sé nédo € necessario o agrupamento
dos alunos em turmas homogéneas, como a propria heterogeneidade podera
ser uma mais-valia na diferenciacdo, uma vez que podera contribuir para uma
maior riqgueza na formacéao de grupos de trabalho flexiveis.

Mas para que o processo de diferenciagao seja eficaz é necessario que
seja continuamente avaliado. A adequacdo das estratégias de ensino e das
tarefas deverao ajustar-se ao posicionamento de cada aluno, aos interesses e
necessidades dos mesmos em cada periodo do processo. SO assim se
conseguira uma verdadeira diferenciacao.

As mesmas autoras defendem, ainda, que a aprendizagem na sala de
aula pode ser desenvolvida tendo em conta trés factores:

- A receptividade dos alunos - idealizar e proporcionar escolhas de
aprendizagem com graus diferentes de dificuldade;

- Os interesses dos alunos - proporcionar actividades que se relacionam o
maximo possivel as preferéncias dos alunos, devendo o professor conhecer
os seus gostos e inclinagbes para que o envolvimento destes na actividade
seja maior;

- Os perfis de aprendizagem - ter em conta os estilos de aprendizagem, o
talento dos seus estudantes e o tipo de inteligéncia, com o sentido de
diferenciar situagdes de ensino em funcao do perfil de aprendizagem.

Face ao exposto, facilmente se conclui que a promocéao da diferenciagao
do ensino exige trabalho exaustivo de planeamento, na sequéncia do
conhecimento aprofundado do aluno ndo excluindo ajustamentos espontaneos

durante as situag¢des de ensino.
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5. Interagao docente

Projetar e desenvolver contextos de praticas colaborativas entre
docentes pode contribuir para a reconstru¢ao social e cultural dos contextos de
trabalho da escola e consequentemente possibilitar a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

O trabalho colaborativo é fundamentado na pressuposi¢cdo de que os
individuos aprendem melhor quando interagem com os colegas e relacionam
as novas ideias com o conhecimento comum existente (Bolivar, 2012). Desta
forma, torna-se essencial conhecer as dindmicas de colaboracdo entre
docentes e conhecer o modelo organizacional assente na formagao de equipas
educativas, que segundo Formosinho e Machado (2009a), é capaz de
concretizar a colaboragao entre docentes e assegurar uma gestdo curricular

integrada as escolas.

5.1 O trabalho colegial dos professores

As praticas de trabalho colaborativo entre docentes tém sido alvo de
diversas investigagbes que concluem ser um importante fator de
desenvolvimento e aperfeicoamento profissional e surgem claramente
associadas a uma maior eficacia do desempenho docente (Hargreaves,1998;
Day 2001; Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002; Rold40,2007; Formosinho &
Machado, 2009a).

A cultura colaborativa surge associada a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem e também ao desenvolvimento do trabalho das

escolas e dos professores:

O principio da colaboragdo surgiu repetidamente como
resposta produtiva a um mundo no qual os problemas sao
imprevisiveis, as solu¢gdes sdo pouco claras e as exigéncias e
expectativas se intensificam. (...) Na educacdo, como em

outros dominios, tem sido proposta como solugédo para muitos

54



problemas e dificuldades que os educadores estdo a enfrentar
(Hargreaves, 1998, p. 277).

A colaboragdo € essencial para o crescimento profissional dos
professores e para o desenvolvimento organizacional das escolas, e €
entendida como um processo que envolve pessoas que trabalham em conjunto
com objetivos comuns, sendo as experiéncias, e conhecimentos, de cada um,
potenciados neste tipo de trabalho, apresentando-se como uma estratégia
adequada para enfrentar e ultrapassar as dificuldades da atividade profissional.
Como salienta Lima, “a colaboracdo nao se justifica por si propria: ela é um
meio para se atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem mais rica e mais
significativa dos alunos” (2002, p.8).

Contudo, constata-se que na realidade a docéncia que se exerce na
maioria das escolas é apresentada segundo um padrao de trabalho assente
numa cultura profissional individualista, isolada e “privatista” (Hargreaves,
1998, p.185), em que o trabalho docente é preparado solitariamente em casa e
desenvolvido isoladamente na sala de aula, sem interacdo ou visibilidade de
pares; é sedeado no espago fechado da sala de aula como espacgo de trabalho
e € fragmentado em tempos letivos, sem colaboragdo ou intercambio com
pares (Formosinho & Machado, 2009a, p.26). De facto, a cultura colaborativa
apresenta-se pouco consistente num quadro organizacional onde impera o
desenvolvimento isolado da pratica docente:

Como salientam,

O desempenho docente solitario ajuda a manter intacto o
patriménio da pedagogia transmissiva, porquanto, vivendo o
professor fechado na sala de aula, sem partilha ou dialogo com
0s pares, sem apoio sustentado a um trabalho cooperativo e
sem abertura a apoio externo, ele ndo consegue romper com o
padrao tradicional de trabalho nem vislumbrar e vivenciar
modos alternativos de fazer pedagogia (Formosinho e
Machado, 2009a, p.27).

Promover o trabalho colaborativo ndo implica necessariamente rejeitar a

importancia da atividade individual na docéncia. Fullan e Hargreaves (2001),
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defendem a reconciliacdo dos dois tipos de atividades, as grupais e as
individuais, entendendo que qualquer uma delas, sem a outra, limita o potencial

de trabalho dos professores. Maria do Céu Rold&o explicita:

Trabalhar colaborativamente implica que cada individuo tenha
um contributo a dar, que tem de ter o seu processo de
construcado individual e singular, que requer também tempos e
modos de trabalho individuais. As préprias tarefas de trabalho
colaborativo entre professores podem/devem incluir momentos
de trabalho individual para preparar ou aprofundar o trabalho

no coletivo no momento seguinte (2007, p.28).

A colegialidade evidencia-se, essencialmente a partir dos anos 90 do
século XX, como uma “resposta ao problema do isolamento” e constitui-se
como um pilar do esforgo para melhorar o trabalho das escolas, existindo
mesmo “amplas evidéncias que mostram que a colegialidade e a colaboragao
entre docentes sao efetivamente, parte integrante de um aperfeicoamento
sustentado” (Fullan & Hargreaves, 2001, p.24).

A defesa da colegialidade docente é sustentada por uma variedade de
argumentos, que Formosinho e Machado (2009a, p.30) referem:

1) Os docentes retiram beneficios intelectuais e profissionais do contacto com
0os colegas para discutir ideias sobre as suas praticas e partilhar
experiéncias;

2) A partilha de problemas e dificuldades ajuda a superar a inseguranga
individual;

3) Aumentam os niveis de auto-eficacia e melhora a aprendizagem dos alunos
daqueles professores que se envolvem em interagdes profissionais com os
colegas;

4) Através de equipas de trabalho, os professores adquirem maior poder de

decisao e controlo do trabalho profissional.

De igual modo, Roldao defende que o trabalho colaborativo se estrutura
‘essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em

conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados, com base no
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enriquecimento trazido pela interagdo dinamica de varios saberes especificos e

de varios processos cognitivos em colaboracédo” (2007, p.27).

As culturas de colaboracdo compreendem “relacbes de trabalho em
colaboracdo entre os professores relativamente espontaneas, informais e
amplas, dotadas de uma natureza simultaneamente social e centrada nas
tarefas” (Hargreaves, 1998, p.152). Este tipo de colaboragdo dos professores
com 0s seus pares surge essencialmente da organizagao e implementagao de
projetos que “resultam das iniciativas dos professores ou de origem externa,
mas por eles assumidas, onde as relagbes de colaboragdo partem deles
préprios e sao sustentadas por eles, e resultam da percecao do valor que eles
atribuem ao trabalho em conjunto” (Formosinho & Machado, 2009a, p.27). Esta
colegialidade genuina é frequentemente pervertida na maioria das escolas uma
vez que a “colaboracdo entre os professores que implementam o projeto
resulta de uma maior ou menor imposi¢gao administrativa que exige que os
professores se encontrem e trabalhem em conjunto” (Ibid., p.28). Assim,
verifica-se frequentemente uma colegialidade for¢gada ou artificial pautada por
uma colaboragao imposta e regulamentada em torno de normas.

Fullan e Hargreaves definem a colegialidade artificial como sendo “um
conjunto de procedimentos formais e burocraticos especificos, destinados a
aumentar a ateng¢ao dada a planificagcdo em grupo e a consulta entre colegas,
bem como outras formas de trabalho em conjunto” (2001, p.103).

Para evidenciar os contornos da colegialidade artificial Hargreaves
(1998, pp.219-220) explicita cinco aspetos que distinguem este tipo de cultura:
1) é regulada administrativamente; 2) € compulsiva; 3) esta orientada para a
implementacao; 4) é fixada no tempo e no espaco; e 5) é previsivel. Assim, a
colegialidade artificial:

- € regulada administrativamente, j@ que nao decorre das escolhas dos
professores mas da orientacdo da administracdo que a impde e a regula;

- & compulsiva, porque obriga a que os professores se organizem de
determinada maneira, “oferece pouca margem de discri¢gao a individualidade
ou a solidao” (1998, p.219) de que muitos professores necessitam para o
trabalho que precisam de realizar com os alunos;

- é orientada para a implementacgao, ja que o trabalho em conjunto é proposto /

imposto para implementar projetos que vém ja delineados superiormente;
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- & fixa no tempo e no espaco, ja que se definem, no horario os tempos para
esse trabalho coletivo e os lugares em que deve ser realizado e que sao
sempre no interior da escola;

- € previsivel, ainda que com excec¢des evidentes, ja que “é concebida para
produzir resultados que se caracterizam por um grau de previsibilidade
relativamente elevado” (1998, p.220).

A forma como o sistema educativo portugués estd organizado propicia
uma cultura docente balcanizada ja que a organizagdo em departamentos
curriculares ou em grupos disciplinares tem uma larga prevaléncia sobre outros
tipos possiveis de organizagdo do trabalho docente, promovendo “padrbes
particulares de interacao entre docentes” (Hargreaves, 1998, p.240).

A este propdsito, salientam Formosinho e Machado:

Neste sistema de balcanizagdo, a aprendizagem profissional
ocorre principalmente no seio do proprio grupo com saberes e
crengas especificas, de forte permanéncia ao longo do tempo,
que proporcionam formas particulares de construcdo de
identidades com base num conjunto de pressupostos
partiihados pelos seus membros (relativos a natureza da
aprendizagem, as estratégias exequiveis, as formas de
agrupamento dos alunos, ...) e com uma compleicdo politica
prépria que lhe advém dos interesses préoprios de que é
repositério (2009a, p.30).

Nas culturas balcanizadas as interagdes entre docentes desenrolam-se
segundo moldes proprios — “os professores mostram lealdade para com o
grupo e ndo com a escola como um todo” (Day, 2001, p.129) —, competem por
recursos, estatuto, lutam pela ocupacio de posicdes e pela supremacia como
se fossem cidades-estado independentes (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 94) s6
existindo lugar a colaboragao entre grupos quando esta os beneficia. De facto,
os professores tendem a pertencer a um s6 grupo e estabelecem relagdes
pouco fortes com docentes de outros grupos, o que limita a capacidade da
prépria escola em operar mudangas e em dar resposta aos desafios que |he

sao colocados pela sociedade atual.
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5.2. Organizacao da escola em Equipas Educativas

Num sistema organizacional centrado numa cultura profissional
individualista e numa pedagogia transmissiva, a escola apresenta dificuldades
em se reestruturar de forma a promover a “passagem de uma cultura da
homogeneidade para uma cultura da diversidade, de uma cultura da
subordinacdo para uma cultura de autonomia e de uma cultura do isolamento
para uma cultura da colaboragdao” (Formosinho, Machado & Mesquita, 2012,
p.1).

De facto, esta incapacidade organizacional prende-se com o
estabelecimento da turma-classe que apresenta as seguintes carateristicas
organizacionais e estruturais:

1. Alunos agrupados em classes graduadas, com uma composi¢ao
homogénea e um numero de efetivos pouco variavel;

2. Professores atuando sempre a titulo individual, com perfil de
generalistas (ensino primario) ou de especialistas (ensino secundario);

3. Espacos estruturados de acao escolar, induzindo uma pedagogia
centrada essencialmente na sala de aula;

4. Horarios escolares rigidamente estabelecidos que pdem em pratica um
controlo social do tempo escolar;

5. Saberes organizados em disciplinas escolares, que sao as referéncias
estruturantes do ensino e do trabalho pedagdgico (Formosinho &

Machado, 2009a, p.32).

Esta gramatica escolar (Cabral, 2014) prépria e a forma natural com que
€ encarada estdo na base do insucesso e de todas as tentativas de mudanca
da escola.

De forma a superar o modelo de organizagdo do processo de ensino
baseado na turma/classe como unidade basica de organizagcédo da escola, Jodo
Formosinho (1988) apresentou a Comisséo de Reforma do Sistema Educativo
uma proposta de organizagéo da escola em “Equipas Educativas”. Este modelo
visa

propiciar formas de colaboracdo dos professores e de gestado

integrada do curriculo pela organizagado do processo de ensino
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segundo o modelo de ‘Equipas Educativas’ tendo em vista:
AGRUPAR educativamente os contetdos em AREAS
INTERDISCIPLINARES, AGRUPAR educativamente os alunos
em GRUPOS DE TURMAS, AGRUPAR educativamente os
professores em EQUIPAS EDUCATIVAS (Formosinho, 1988).

A proposta de organizacdo da escola por “Equipas Educativas”

apresenta assim trés dimensdes organizacionais:

1.

O agrupamento dos alunos — criagéo de grupos flexiveis de alunos cuja
composicao e extensao s6 devera estar determinada em fungao das
atividades escolares a empreender, das carateristicas dos espacgos
disponiveis e do tempo necessario para a sua realizagao;

A integrag&o curricular — organizagédo dos saberes de forma a integra-los
em torno de problemas e de questdes significativas identificadas de
forma colaborativa por educadores e educandos, independentemente
das linhas de demarcacéao estabelecidas pelas fronteiras das disciplinas;
As equipas multidisciplinares — criagdo de uma teia complexa de
relacdes colegiais, com as quais se pretende potenciar a flexibilidade, a
capacidade de correr riscos € o melhoramento continuo entre os
profissionais que interagem com os alunos, sem esquecer 0s ganhos no
seu sucesso. (Formosinho & Machado, 2009a, p.42)

Advogam Formosinho e Machado que “a organizagdo da escola por

Equipas Educativas visa associar o desenvolvimento organizacional e o

desenvolvimento profissional numa comunidade de pratica que, ao mesmo

tempo que reestrutura a escola, quer criar outras condi¢gdes de possibilidade

para o trabalho colaborativo e para a transformacgao da cultura da escola e,

consequentemente, das praticas docentes” (idem, ibid. p.105).
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v

Metodologia e Contextualizagao do Estudo

O insucesso escolar € um dos principais problemas com que se debatem
as organizagdes escolares, em especial as escolas inseridas em territorios
educativos de intervencgao prioritaria.

No enquadramento desta realidade, pretende-se direcionar a nossa
investigacdo para o papel do professor na abordagem a problematica do
insucesso escolar. Como referimos na primeira parte deste trabalho, varios tém
sido os estudos realizados neste sentido, contudo quisemos estudar esta
tematica num contexto escolar mais especifico, nhomeadamente em dois
estabelecimentos de ensino TEIP.

Neste capitulo apresentamos as op¢des metodoldgicas, tendo presentes

a pergunta de investigagdo — Nas escolas TEIP, qual o perfil do professor
promotor do sucesso escolar dos alunos do 3° Ciclo? — e o enquadramento

tedrico da problematica.

1. Opcoes metodologicas e objetivos de estudo

Para a tomada de decisdo relativamente as op¢des metodoldgicas
tivemos em conta os objetivos que nortearam todo o nosso estudo e que

passamos a enunciar:

e Conhecer as percecdes de diretores, professores e alunos das escolas
TEIP, acerca das caracteristicas dos docentes promotores do sucesso

escolar dos discentes.

o Identificar “efeitos professor” que traduzam boas praticas

organizacionais e pedagogicas nos Territorios de Intervengao Prioritaria.

e Caraterizar o professor eficaz em contexto TEIP.
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De forma a concretizar a nossa investigagao foi necessario formular
varias interrogagbes orientadoras a partir da questdo de partida,
nomeadamente:

- Qual a percegao dos diretores sobre as carateristicas de um “bom

professor’?

- Que praticas organizacionais e pedagogicas utilizam os docentes para

promover o sucesso escolar?

- Que percegdes tém os alunos sobre o papel do professor na promogao

do sucesso escolar?

- Quais os “efeitos professor” presentes na promocdo do sucesso

escolar?

- Que carateristicas apresentam os “bons professores”?

Dada a natureza da problematica e dos objetivos da nossa investigagao,
considerou-se adequado apresentar um trabalho de cariz exploratério, que
justifica uma metodologia qualitativa, centrada na analise de conteudo de
entrevistas semiestruturadas a professores, diretores e alunos do terceiro ciclo
de duas escolas abrangidas pelo programa TEIP do distrito do Porto.

Partimos para o terreno de investigacdo com a vontade de procurar
respostas a nossa questdo central e tentar compreender uma determinada

realidade educativa, conferindo prioridade ao contexto da descoberta”
(Lessard-Hébert et al, 1994, pp. 95-106), o que nos leva a privilegiar,
essencialmente, a “compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva
dos sujeitos da investigacao” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16). Assim, o objetivo
do estudo ndo € comprovar hipoteses, mas usa-las para orientar uma
exploragdo que permita “indagar o significado dos fendmenos educativos na
complexidade da realidade natural na qual se produzem” (Sacristan & Goméz,
1998, p.102).

Seguindo esta orientacdo, Bogdan e Biklen (1994, pp. 47-51)
explicitaram cinco carateristicas essenciais inerentes a uma investigagcéo
qualitativa, a saber:

i. “Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente

natural, constituindo o investigador o instrumento principal”.
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ii. “Ainvestigacao qualitativa é descritiva”.

iii. “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
que simplesmente pelos resultados ou produtos”.

iv. “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva”.

v. “O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa”.

Desta forma, consideramos que a natureza do nosso estudo se coaduna
com as carateristicas acima mencionadas uma vez que se pretende conhecer o
significado das interpretacdes e intengdes dos sujeitos. Pretende-se a
“‘compreensao interpretativa das interagées humanas” (Bogdan & Biklen, 1994,
p.53) e ndo a descricdo de fendmenos e factos assentes numa correlagao de

variaveis, presentes na metodologia quantitativa.

2. Contextualizagao do estudo

O nosso estudo teve como cenario duas escolas TEIP, selecionadas
recorrendo a analise das suas posi¢gdes no ranking de 2012, relativamente as
melhores e piores meédias obtidas nos exames nacionais de Matematica e
Portugués do 9° ano de escolaridade. Desta analise, onde se englobaram
todas as escolas ao abrigo do programa TEIP da antiga Direcdo Regional de
Educacdo do Norte (DREN) — hoje, Diregdo de Servicos Regido Norte da
Direcao Geral de Estabelecimentos Escolares (DGESTE) —, verificou-se que a
Escola A alcangou a melhor média e que a Escola Z obteve os piores

resultados.

21 AEscola A

A Escola A é uma escola basica de segundo e terceiro ciclos que
constitui a sede de um agrupamento de escolas do distrito do Porto, concelho
de Vila Nova de Gaia, do qual fazem ainda parte sete escolas do 1° ciclo e oito
Jardins de Infancia. O agrupamento integra o segundo Programa Territorios
Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP 2) desde 2007.
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De acordo com o Projeto Educativo elaborado para o triénio 2012/2015,
a escola localiza-se numa area geografica de contrastes, sociais, urbanisticos e
populacionais, com “realidade social muito heterogénea e marcada por um
conjunto muito profundo de assimetrias” (PEA, p.22). Em termos sociais,
apresenta um elevado numero de desempregados e de beneficiarios de
rendimento social de inser¢cao e depara-se com a inexisténcia de equipamentos
socais ligados a intervengcdo com familias socialmente desfavorecidas.

No ano letivo 2011/2012, a agrupamento servia 2265 criangas e
adolescentes distribuidos pelos seguintes niveis de educagao e ensino: 435 da
educacéo pré-escolar, 955 do primeiro ciclo e 875 do segundo e terceiro ciclos
do ensino basico. Cerca de 40% destes alunos beneficiam de auxilios

econdmicos, no ambito da A¢ao Social Escolar (ASE).

2.2. AEscolaZz

A escola Z é a sede de um agrupamento que compreende nove
estabelecimentos de ensino (seis escolas basicas com educacgao pré-escolar e
1° ciclo, duas escolas basicas com 2° e 3° ciclos e uma escola secundaria)
situados na zona central e oriental do concelho do Porto.

O agrupamento contava, no ano letivo de 2013/14, com cerca de 2800
alunos, distribuidos por uma oferta educativa diversificada e abrangente:
ensino regular (da Educagé&o Pré-Escolar ao 12° ano do ensino secundario),
ensino profissionalizante e/ou de preparagdo para a vida ativa (Cursos de
Educacdo e Formagdo e Cursos Profissionais), ensino vocacional, ensino
recorrente e o Programa Portugués Para Todos (PPT).

Os alunos do agrupamento provém, na sua maioria, do meio envolvente,
caracterizado por uma crescente degradagao ao nivel do parque habitacional e
pela desagregacao social, econémica e familiar das popula¢des. Uma parte
significativa da populagao escolar integra contextos social e economicamente
vulneraveis, sobretudo se atendermos ao facto de existirem 1450 alunos
integrados nos escaldes A e B da ASE.

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento, ha um numero
significativo de alunos acompanhados pelo Gabinete de Acompanhamento

Multidisciplinar (GAM), diversas sinalizagdes para a Comissado de Protecao de
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Criancas e Jovens (CPCJ) e a necessidade de constante articulagdo com os
servigos sociais e de saude.

Varios alunos s&o provenientes de lares de infancia e juventude em
regime de internato. A integracdo de multiplos alunos em contexto familiares
que apresentam, como Unico recurso economico, o Rendimento Social de
Insercéo (RSI) é outra das preocupagdes partilhadas pelo 6rgdo de gestdo e

toda a equipa pedagdgica:

Este cenario tem fortes implicagbes na vida escolar dos alunos,
uma vez que, em muitos casos, nao lhes € possibilitada, em
contexto familiar, a incorporagao de saberes, valores e padrbes
de conduta consonantes com uma adaptagdao harmoniosa a
escola, sobretudo nos aspetos da motivagdo e das
expectativas e ainda no reconhecimento da autoridade dos
professores e do pessoal ndo docente, o que se enforma num
forte constrangimento para a consecucdo da misséo (...): a
promocao da qualificacdo escolar no caminho do exercicio da

cidadania responsavel e interventiva (PEZ, 2013/2017, p.9).

No que respeita a indisciplina, verifica-se que prevalecem indices
preocupantes de ocorréncias, sobretudo nos 2° e 3°ciclos do ensino basico,
caraterizadas principalmente por sucessivos desafios a autoridade dos

professores e pessoal ndo docente e perturbagdes nas relagdes entre os pares.

3. Técnicas de recolha de informagao

Relativamente aos instrumentos de recolha de informacgao, decidimos
optar pelas entrevistas semiestruturadas a alunos, professores e ao diretor
pedagdgico de cada uma das escolas. Tornou-se ainda indispensavel recorrer
a analise de documentos produzidos na escola, nomeadamente as pautas de
avaliagdo do segundo periodo do ano letivo 2013/2014, o projeto educativo e o

regulamento interno das duas escolas.
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3.1 Analise documental

No contexto da metodologia qualitativa, a analise documental constitui
um importante instrumento de recolha de dados, uma vez que permite
identificar, verificar e apreciar documentos com uma finalidade especifica, a fim
de possibilitar a extracdo da informacdo de forma unificada e sistematica.
Geralmente esta técnica € combinada com a utilizagdo de uma fonte paralela e
simultanea de informacdo para complementar os dados e permitir a
contextualizagcéo das informacgdes contidas nos documentos.

Na nossa investigacdo, efetuamos uma pesquisa documental a
documentos produzidos na escola e privilegiamos as pautas de avaliagao do
segundo periodo do ano letivo 2013/2014 de forma a identificar, em cada um
das escolas, as duas turmas do sétimo ano que obtiveram o melhor e o pior
aproveitamento. Depois de selecionadas as turmas em analise, procedeu-se
novamente a uma consulta das referidas pautas para selecionar os alunos a
participar no nosso estudo. Para cada turma, foram identificados os quatro
alunos com melhores resultados escolares e os quatro alunos com pior
rendimento na referida avaliacao.

No sentido de caraterizar o contexto educativo de cada escola, tornou-se
também pertinente analisar o projeto educativo e o regulamento interno de

cada um dos agrupamentos de escolas.

3.2 Entrevistas semiestruturadas

O recurso a técnica das entrevistas semiestruturadas pareceu-nos ser o
mais adequado para captar as percegdes dos sujeitos da investigagao sobre a
tematica em estudo, uma vez que possibilita “recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos
do mundo® (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

Relativamente aos alunos, realizamos entrevistas coletivas, socorrendo-
nos da técnica de grupos de focagem (focus group). Entendemos que o recurso
a esta técnica permite confrontar ideias entre os participantes, de onde podem

emergir conteudos mais ricos e relevantes para a nossa investigagao. Isto
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porque, conforme afirmam Bogdan e Biklen, “ao refletir sobre um tdpico, os
sujeitos podem estimular-se uns aos outros, avangando ideias que se podem
explorar mais tarde” (1994, p. 138).

Por cada turma, foi formado um grupo de discussao focalizada
constituido pelos quatro alunos com pior desempenho (alunos com trés ou
mais niveis negativos no final do 2° periodo) e outro grupo composto pelos
quatro alunos com melhor desempenho (alunos com classificagbes iguais ou
superiores a quatro em todas as disciplinas). Esta op¢cdo em nao englobar
todos os estudantes em apenas um grupo de discussao focalizada prende-se
com o fator inibicdo. Os estudantes com pior rendimento poder-se-iam retrair
na presenca dos estudantes com maior sucesso escolar e/ou vice-versa, o que
poderia condicionar a recolha de informacao pertinente para o nosso estudo.
Segundo Fonseca, “a composig¢ao dos grupos de focagem deve assegurar que
os participantes de cada grupo terdo algo de interessante a dizer sobre os
tépicos em discussdo e que nédo se sentirdo intimidados ao fazé-lo junto dos
outros participantes” (2005, p.51).

No caso dos professores, foram entrevistados dois por escola, com base
na sugestdo dos alunos entrevistados que os qualificaram como sendo os
“bons professores”.

Foram, ainda, entrevistados os diretores pedagogicos das duas escolas
escolhidas.

Para as entrevistas semiestruturadas foi elaborado um guido (Anexo I)
com um conjunto de questdes previamente definidas em fungdo do
enquadramento tedrico e das perguntas de investigagao.

As questdes nao foram colocadas obedecendo a uma ordem fixa mas
respeitando a légica do discurso dos entrevistados. Por vezes, surgiram
questdes que nao estavam previstas e que resultaram ou da necessidade de
clarificagdo de um assunto ou de recondugao dos entrevistados para a tematica
em analise. A aplicacédo de um guiao semi-diretivo focou os entrevistados nos
objetivos da investigacdo mas n&o os impediu de apresentarem livremente a
sua perspetiva sobre os temas propostos nem de desenvolverem temas
associados.

Todas as entrevistas decorreram nas instalagbes das proprias escolas,

entre abril e julho de 2014, tendo as entrevistas individuais (diretores e
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professores) oscilado entre os 30 e os 60 minutos de duragdo, enquanto que as
entrevistas coletivas aos alunos oscilaram entre 1h00 e 1h30 de duracgao.

Numa primeira fase do nosso projeto, procedeu-se ao envio de um
pedido de autorizagdo por escrito aos diretores pedagogicos das escolas
selecionadas para a realizagdo da nossa investigagao.

Apos o deferimento dos pedidos de autorizagdo, agendou-se uma
reunido com os diretores e professores das escolas. Neste primeiro contacto,
procurou-se apresentar e explicitar todos os contornos do projeto de
investigacao de forma a clarificar todas as etapas abrangentes do estudo em
questdo. Apds todos os esclarecimentos inerentes a nossa investigagao,
nomeadamente no que respeita a preservacdo da confidencialidade dos
intervenientes, os sujeitos aceitaram de forma consciente e voluntaria participar
no nosso estudo.

Relativamente aos alunos, foi enviado aos encarregados de educagao,
através dos respetivos diretores de turma, um pedido de autorizagdo da
participacdo dos seus educandos na entrevista, juntamente com a explicitagcao
dos objetivos da mesma e fazendo referéncia ao carater confidencial de todos
os dados recolhidos.

Todos os intervenientes consentiram a gravagdo das entrevistas em
suporte audio e/ou video que posteriormente foram transcritas integralmente.
Salienta-se que, pelo facto das entrevistas dos grupos de discussao focalizada
(focus group) contarem com a participagcao de varios intervenientes em cada

grupo, recorreu-se a gravagao em video de forma a facilitar a sua transcrigéo.

4. Tratamento dos dados

As entrevistas foram transcritas integralmente a partir das suas
gravagdes. A informacao nelas contida foi organizada em categorias e
subcategorias, procedendo-se a uma analise de conteudo tematica
apresentada sob a forma de matriz (Anexo Il). As categorias e subcategorias
de analise utilizadas emergem do cruzamento de informagao obtida a partir do
enquadramento tedrico e das entrevistas efetuadas. No que se refere as

categorias Estratégias de Ensino (M) e Materiais de Trabalho (N) definiram-se
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as respetivas subcategorias com base no instrumento de categorizacdo de

praticas de ensino elaborado por Roldao (2012).

O quadro Il, que a seguir se apresenta, tem como objetivo explicitar as

categorias e subcategorias de analise, bem como as fontes mobilizadas para a
leitura da realidade (Cabral, 2014).

Quadro II: Categorias, subcategorias e fontes mobilizadas para a analise de

dados

Categorias de Analise de

Dados

Subcategorias

Fontes mobilizadas para

a analise de dados

A. Carateristicas do

Contexto

Carateristicas da escola
Carateristicas dos alunos
Caracteristicas das turmas
em analise

As familias

Entrevistas a diretores, a

professores e a alunos

B. Atribuicdo dos docentes

as turmas

Sl B o

Graduacéo profissional
Continuidade pedagdgica
Adaptacao do perfil do

docente a turma

Entrevistas a diretores

C. Dificuldades do

professor

N

oA 0N

Falta de motivacéo dos
alunos

Recursos didaticos
Diferenciagao pedagogica
Horario das aulas
Numero de alunos por
turma

Trabalho colaborativo
Desmotivacao dos
docentes

Resisténcia em aceitar

novos desafios

Entrevistas a diretores e
professores

D. Dificuldades dos alunos

Falta de Envolvimento dos
Encarregados de

Educacéo

Entrevistas a diretores e
professores
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Falta de habitos e
métodos de estudo
Falta de motivacao
Falta de concentracédo’
Dominio da lingua
portuguesa

Falta de backround

cultural

E. Fatores de Sucesso

Envolvimento dos
Encarregados de
Educacéo

Motivacéo dos alunos

Entrevistas a professores

F. Estratégias de ensino

Exposicao do professor
Exposicao/ explicacdo do
professor combinada com
dialogo

Organizacao de debates
Reorientacao da
estratégia em funcao da
reacao do aluno
Realizacao de atividades
pelos alunos em grupo
Execucao de experiéncias
Apresentacao de

trabalhos por alunos

Entrevistas a professores
e a alunos

G. Praticas pedagogicas

eficazes

N

Diferenciagao pedagogica
Ensino individualizado
Gestéo flexivel do
curriculo

Adaptacgdes curriculares

Coadjuvacao

Entrevistas a diretores

H. Materiais de trabalho

2.

@ N 2w

Manual

Material experimental
Imagens / materiais
audiovisuais/ digitais

Textos/ documentos

Entrevistas a professores
e a alunos
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I.  Organizacao da sala

Organizacao definida pelo
Diretor de Turma/
professores

Organizacao definida
pelos alunos

Organizacao da sala em
funcéo da atividade
desenvolvida
Organizacgao por ordem

numeérica

Entrevistas a professores
e a alunos

J. Estratégias de

motivagao

Componente relacional
Utilizacao de diferentes
recursos didaticos

Gosto pelo ensino

4. Valorizagéo das

capacidades dos alunos
Aplicacéo da matéria ao
quotidiano do aluno
Envolvimento dos alunos
nas tarefas das aulas

Reforgo positivo

Entrevistas a professores
e a alunos

K. Apoio aos alunos

Esclarecimento de
duvidas

Realizacao de trabalho
extra

Divisdo da turma em

grupos

Entrevistas a professores

L. Abordagem e gestao

das diferencas

W~

Apoio individualizado
Repeticdo da matéria
Tutoria de par
Realizagao de trabalhos
extra

Solicitagao dos alunos

com mais dificuldade

Entrevistas a diretores, a
professores e a alunos

M. Ambiente de

aprendizagem

Interacao

Silencioso

Entrevistas a diretores, a
professores e a alunos
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Ambiente emocional

N. Gestao de conflitos

PO DN 2 ®

Dialogo

Trabalho colaborativo
Reflexao

Ausentar o elemento
perturbador fora da sala
de aula

Comunicar aos
Encarregados de

Educacéo

Entrevistas a diretores, a
professores e a alunos

O. Relacao Pedagdgica

N

Relagdo emocional

Entrevistas a diretores, a
professores e a alunos

P. Carateristicas do

professor eficaz

9.

© N o 0 bk 0w DN~

Relacionamento

Valores pessoais
Formacao

Recursos didaticos
Estratégias de ensino
Reflexivo

Conhecimento especifico
Gostar da profissao

Exposi¢cdo da matéria

10. Motivagao

11. Trabalho colaborativo

Entrevistas a diretores, a
professores e a alunos

5. Limitacoes e potencialidades do estudo

As limitagdes de um estudo séo restrigdes que se colocam a utilidade

dos seus resultados, na medida em que podem interferir na sua validade.

Podem dever-se a situacdes que nao foi possivel prever, evitar ou minimizar,

mas que importa identificar e discutir de modo a garantir o rigor do estudo.

Considera-se que a identificacdo das limitacbes deste estudo € um

aspeto importante, na medida em que pode contribuir para compreender

melhor os resultados da investigacdo no contexto em que foram gerados,

apreciar a validade do trabalho e prever o nivel de credibilidade das suas

conclusoes (Brutus, Aguinis, & Wassmer, 2013).
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Neste sentido, julgamos que uma das limitagdes do nosso estudo se
relacionou com o tempo disponivel, sempre curto nestes projetos. O
envolvimento pessoal neste estudo foi elevado e o facto de continuarmos a
trabalhar e a desenvolver outros projetos pessoais em paralelo constituiu-se
como uma consideravel limitagao.

Estimamos que uma outra limitacdo prende-se com o reduzido numero
de participantes. Amostras maiores e periodos de investigagdo mais longos
permitirdo uma investigacdo mais alargada e com resultados que possam vir a
ser mais generalizados.

Consideramos que a observagao de aulas poderia ter sido uma técnica
util na complementaridade dos dados recolhidos, mas que por questdes de
ordem temporal foi inviavel utiliza-la na nossa investigacao.

O facto de optarmos por um estudo qualitativo nao permite a
generalizagdo dos nossos resultados. Permitiu-nos, sim, compreender a
realidade dos contextos nos quais o nosso estudo incidiu.

Finalmente, a inexperiéncia da investigadora pode ter contribuido para
algumas lacunas, uma vez que durante as entrevistas poderiam ter sido
abordadas e aprofundadas mais algumas tematicas.

Quanto as potencialidades do estudo, acreditamos que 0s nossos
resultados podem vir a ser considerados contributos validos no ambito da
investigacado educacional. Assim sendo, consideramos que alguns resultados
poderdo ser mobilizados no sentido de estruturar programas de formagéo de
professores, recolher e interpretar dados que permitem compreender melhor os
desempenhos dos professores, analisar e desenvolver propostas curriculares,

ou ainda, identificar novas questdes de investigagao.
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A voz dos atores

Ao longo deste capitulo damos voz aos atores escolares (diretores,
professores e alunos), as suas percepgdes e convicgdes. Esta apresentagéo €
obtida através da anadlise de conteudo efetuada para o tratamento das
entrevistas realizadas com base nas seguintes categorias: carateristicas do
contexto, atribuicdo dos docentes as turmas, dificuldades do professor,
dificuldades dos alunos, fatores de sucesso, estratégias de ensino, praticas
pedagogicas eficazes, materiais de trabalho, organizacdo da sala de aula,
estratégias de motivagdo, apoio aos alunos, abordagem e gestdo das
diferengcas, @ ambiente de aprendizagem, gestdo de conflitos, relagéo

pedagogica e carateristicas do professor eficaz.

1. Carateristicas do Contexto

Os diretores das duas escolas TEIP descreveram o contexto escolar em
que estas se inserem, tendo em conta as carateristicas da escola, as
carateristicas dos alunos e as familias.

A escola A localiza-se numa zona com varias dificuldades sociais, em
que a baixa escolaridade dos encarregados de educagdo se associam baixas
expectativas de escolaridade para os seus filhos. Segundo o diretor 1, os
alunos desta escola tém falta de motivagdao e nao veem esta como um espaco

de crescimento e de alcance de objetivos futuros.

Também muitos dos baixos resultados dos alunos sao devidos
a falta de motivagcao dado que as expectativas sdo baixas e os
alunos, por sua vez, também nao olham a escola como um
espaco de afirmacdo, de crescimento e de, de outras

expectativas em ordem ao futuro (D4, p. 1).
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As familias destes alunos pertencem a dois segmentos da sociedade:

Um primeiro segmento tem a ver com aqueles pais que
trabalham na pesca, pais que trabalham na agricultura, pais
que tém baixas expectativas face a escola e face ao futuro
dos filhos. Um outro segmento também que esta muito
ligado a esta escola tem a ver com o sector terciario,
portanto, os pais que trabalham no Porto, no centro de Gaia
e que ja comecam a ter alguma formacdo, quer cultural,

quer cientifica (D4, p.1).

Por sua vez, a escola Z foi recentemente enquadrada no Programa TEIP
apos o processo de agregacgao de escolas, o que constituiu uma oportunidade
para a escola implementar um conjunto de metodologias mais direcionada a

tipologia de alunos que a frequentam:

Ora bem esta escola TEIP é uma escola TEIP muito
recentemente. Ela s6 ficou TEIP depois da segunda fase de
agregacao, da segunda fase do processo de agregacao de
escolas. [...] Eu acho que o facto de sermos TEIP constitui
uma oportunidade. Uma oportunidade para nés, de alguma
maneira, conseguirmos apoiar a tipologia da resposta que
damos aos alunos e ao perfil dos alunos que vivem aqui a
volta da escola e que frequentam também este
agrupamento. [...]. E efetivamente, sermos TEIP permitiu
concretamente aqui na (...) para a implementacédo de um
conjunto de metodologias que eram especificas do TEIP que
nés nao tinhamos e que de alguma maneira, muito
gradualmente, estdo a concorrer para a melhoria, eu creio

que dos processos que sado aqui desenvolvidos (D, p.1 e
p.2).

Os alunos desta escola provém de meios socialmente vulneraveis e de
contextos econdomicos fragilizados, sendo que a escola ndo €, segundo o
diretor, valorizada pelos alunos nem pelos pais. Refere, ainda, que a ida a

escola nao € motivada por fatores educacionais, mas por fatores de pressao da
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segurancga social, de rendimento social de inser¢ao, entre outros. Nas familias
destes alunos encontramos desemprego, baixo nivel cultural e também

monoparentalidade:

Eles vém a escola n&o porque a escola € importante, ou seja,
para eles aprenderem alguma coisa significativa; € porque se
nao vierem tém a pressao das assistentes sociais, das equipas
multidisciplinares que fazem esse controlo das familias.
Portanto, sdo alunos que provém também de contextos
econdmicos fragilizados, com pais com elevada taxa de
desemprego, baixo nivel cultural, muitas  familias
monoparentais também, provém muitos agora aqui da zona do
centro histérico e da zona oriental da cidade que € uma zona

deprimida socialmente (D, p.2).

Relativamente aos professores entrevistados, estes caraterizam a sua
escola como “uma escola preocupada com os alunos, atenta” (P3, p.3) € uma
escola inclusiva. O professor 4 realgca também a importancia para a sua escola
ter um clima de bem-estar que proporciona melhores resultados, tanto nos
alunos, como nos professores.

Verifica-se que as dificuldades escolares que os alunos apresentam e as
suas baixas aspiragdes sao transversais as duas escolas. Estes aspetos
devem-se sobretudo aos “pais e encarregados de educagdo, muito pouco
interessados e também acham que a escola ndo serve para grande coisa. Em
termos de instrugdo, também uma instrugao baixa.” (P4, p.2 e 3). O professor 2
chega a referir que é muito dificil lidar com estes alunos, porque existem
problemas sociais e as ocorréncias dentro da escola acontecem de um modo
sistematico, temendo mesmo pela sua integridade fisica.

As turmas séo bastante heterogéneas, com alunos bons e outros fracos
e até mesmo outros completamente desmotivados, diz o professor 2. O

professor 3, pelo contrario, considera que tem turmas muito boas:

Alunos interessados, alunos curiosos, alunos com alguma

formacéao cientifica. Portanto, alunos que gostam das ciéncias.
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Alunos que trabalham, em casa, nota-se o apoio em casa. (...).
Portanto, acho que s&o alunos relativamente faceis de
trabalhar (P3, p.3).

Por sua vez, os alunos entrevistados caraterizaram as turmas em que
estdo inseridos de variadas formas. Os alunos da turma 1 caraterizaram-na de
‘razoavel” (A1gi, p.1) e “boa” (A1gi e A1y p.1). Os alunos inseridos na turma 2
consideram-na “faladora” (A2p, p.1) com alunos “brincalhdes” (A2r, p.1). Os
alunos da turma 3 consideram que € uma turma “boa, com bons resultados”
(A3g, p.1), apesar de ser “faladora” (A3¢c. p.1).

Relativamente a turma 4 os alunos referem que é “uma turma boa” (A4g,
p.1), “com algum potencial a nivel de alunos” (A4a p.1) mas também
“faladora”(A4a, p.1). As turmas 5, 6, 7 e 8 foram descritas como muito

barulhentas e até mesmo rebeldes. Os alunos destas turmas referem:

E uma turma barulhenta (A6g, p.2).

Agitada porque € muito faladora (A5, p.2).

Rebelde (A6g p.2)

Fazem muito barulho (A7g, p.1).

Sim, é muito barulhenta (A8¢, p.1).

Em suma, a perspetiva dos diretores e dos professores entrevistados
aponta para fatores explicativos do insucesso escolar relacionados com as
carateristicas dos alunos, das familias e do contexto em que a escola se
insere. Sao focadas duas das quatro dimensdes do insucesso escolar
apresentadas por Joaquim Azevedo (2012) e por nos referidas no capitulo lll:
individual, do aluno e da sua familia; da comunidade envolvente, com destaque
para as caracteristicas das familias que predominam no contexto local.

Os diretores e os professores encaram o insucesso escolar como um

fendmeno social, resultado das desigualdades sociais dos alunos. Esta
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perspetiva vai ao encontro a teoria do handicap sociocultural, em que o
“sucessol/insucesso dos alunos é explicado pela sua pertenca social, pela
maior ou menor bagagem cultural de que dispdem a entrada na escola”
(Benavente, 1990, p.716).

De facto, varias sédo as investigagdes que sublinham a influéncia dos
fatores socioecondmicos e culturais no rendimento escolar. Neste
enquadramento, destacamos o estudo exploratério realizado por Alves et al.
(2014) em vinte e um TEIP, que confirma que “existe uma desigualdade de
oportunidades de sucesso escolar, tendo os alunos dos estratos sociais mais
desfavorecidos menores probabilidades de sucesso” (p. 202). Numa légica de
promover a equidade e a justica é necessario refletir sobre procedimentos que
possibilitem “ dar mais a quem tem menos” e que permitam “promover o

maximo dos talentos individuais” (ibid.).

2. Atribuicao dos docentes as turmas

Segundo os diretores das escolas entrevistados, a atribuicdo dos
docentes as turmas é feita segundo os critérios de graduagao profissional,
continuidade pedagdgica e adaptacao do perfil do docente a turma.

A continuidade de um docente numa turma é fundamental na medida em
que permite ao docente responder melhor ao contexto socioeducativo dessa
turma. No entanto, apesar de a manutencdo das equipas disciplinares ser
preferencial este processo de continuidade pode ser cessado, como elucida o

professor 2:

Isto &, se por algum motivo, por parte dos alunos, por parte dos
encarregados de educagdo ou por parte até dos préprios
professores ha um balang¢o de que a continuidade pedagdgica
nao sera benéfica para o desenvolvimento do trabalho, ai o

processo é quebrado (D,, p.3).

O posicionamento do docente em relagdo as turmas €& também

fundamental neste processo de alocagdo. Um dos diretores considera que os
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professores mais exigentes devem ser colocados em turmas mais fracas e os
professores mais inexperientes devem ser colocados em turmas melhor

qualificadas de forma a promover-se um equilibrio entre turmas:

E é nesse sentido, um por um lado pedagégico: professores
mais exigentes em turmas fracas, colocando um professor com
mais experiéncia, mais habilitado numa turma fraca para poder
dai tirar o maximo partido desses alunos com dificuldades. E
depois, claro, colocar professores nao com tanta experiéncia,
mais novos, em turmas melhores para equilibrar o barco a nivel

do agrupamento (D1, p.2).

Os critérios de alocacdo de professores as turmas mencionados no
Regulamento Interno da escola Z (RIZ) corroboram com os referidos pelo
diretor 2. Neste documento pode ler-se: “O principio da continuidade
pedagogica prevalece sobre a graduagao profissional, salvo se houver razdes
pedagdgicas que pontualmente o desaconselhem” (RIZ, 2013-2017, p. 85).

E de notar que, relativamente a escola A, nao foi encontrada nenhuma

referéncia sobre esta tematica nos seus documentos internos.

3. Dificuldades dos docentes

Os docentes enfrentam dificuldades com consequéncias no seu trabalho
€ no seu proprio bem-estar. A desmotivagado docente é justificada pelo diretor 1

da seguinte forma:

Dada a conjuntura e as dificuldades que o Ministério da
educacgao tem colocado aos professores, leva a um desencanto
pelo exercicio da docéncia, embora ndo deixam de ser

profissionais (D4, p.3).

O mesmo diretor refere, ainda, dificuldades sentidas ao nivel da

auséncia de horas para trabalho colaborativo, para o trabalho de equipa, para
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trabalho concertado entre professores, e salienta que os docentes enfrentam
uma grande sobrecarga de tarefas.

A questdo de ordem temporal que condiciona o trabalho colaborativo,
invocada pelo diretor, parece aproximar-se da ideia de que as escolas devem
criar condi¢gbes organizacionais que promovam dinamicas de trabalho
colaborativo entre os professores, tendo em vista melhorar o seu desempenho
profissional (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002; Roldao, 2007; Formosinho
& Machado, 2009a; Azevedo, 2010). Esta cultura colaborativa, entendida como
uma estratégia adequada para enfrentar e ultrapassar as dificuldades da
atividade profissional, deve ser sustentada na “entreajuda, na partilha de
praticas e de recursos e na cooperagdo continua, ao longo do tempo”
(Azevedo, 2010).

O diretor 2 refere uma outra dificuldade que se prende com a resisténcia
que os professores tém em aceitar novos desafios, ou seja, segundo ele,
alguns docentes, principalmente os da “velha guarda”, ndo estdo abertos a

novidade e a experimentar coisas novas:

O problema esta na resisténcia inicial. Nao € uma resisténcia
ao trabalho, € uma resisténcia a fazer algo de novo. Depois
temos varios padrdes de professores, eu tenho aqui o professor
antigo, ndo é, o sapiente por exceléncia, que ainda nao
acordou para a realidade, portanto, que vive ainda um
bocadinho aquela mentalidade que isto € um antigo liceu, com
prestigio de 100 anos... a escola ja tem mais de 100 anos e
portanto, que, que os alunos em que espera, tem expectativas
de que os alunos tém que ser muito gratos por o terem a
lecionar. E depois tenho gente muito voluntariosa e entédo a
esse nivel até estou bastante satisfeito, tenho professores de

todo o terreno que estao sempre prontos a aceitar desafios (D,
p.6).

Todas estas dificuldades podem influenciar o papel decisivo dos

docentes no sistema educativo e no sucesso escolar dos alunos.
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Por outro lado, os professores entrevistados enumeraram algumas
dificuldades sentidas, nomeadamente a falta de motivagdo dos alunos, a falta
de recursos didaticos, ao implementacédo do ensino individualizado, os horarios
das aulas e o elevado numero de alunos por turma.

O professor 1 constata que a falta de motivagao dos alunos é uma das

principais dificuldades:

Sao alunos que estdo muito habituados a estar sentados numa
sala de aula e a receber informacgao. E isso também potencia
um bocado... Eu acho que isso pode, também, pode vir a
potenciar um bocado a indisciplina porque, a partir do momento

em que eles estao ali uma hora sem fazer basicamente nada ...
(P']’ p3)

O testemunho deste docente indicia que a falta de motivagdo, geradora
de indisciplina na sala de aula, contribui para um desenvestimento dos alunos
face as aprendizagens. A luz da revisdo da literatura efetuada (conferir capitulo
) “o professor tem um papel fundamental na ativagcdo e manutencédo da
motivagcdo dos seus alunos” (Verissimo, 2013, p.78) pelo que deve implicar e
envolver os alunos nas tarefas a desenvolver e excluir um “modelo
organizacional do trabalho pedagogico de cariz essencialmente transmissivo e
excessivamente centrado na figura do professor, incapaz de galvanizar os

alunos para as aprendiagens” (Cabral, 2014, p.424).

Aliada a falta de motivagédo apresentada pelos alunos, surge a manifesta

preocupagao com o cumprimento do programa:

E impossivel conseguir progredir. Agora nota-se no final do ano
que esses alunos ja desistiram, que ndo vao as aulas e as
coisas correm melhor. Mas estamos no fim. E eu atrasei com a
matéria e consegui cumprir a planificacdo. A verdade é essa
(P2, p. 3).

O depoimento acima apresentado aponta sobretudo para uma

“pedagogia burocratica” (Formosinho, 1984), em que o professor € um “agente
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do Estado, sujeito ao cumprimento do dever, entendido como adesao a normas
e regras que garantem a boa ordem da sociedade e da escola” (idem, 1989,
p.56).

Outra dificuldade apresentada pelos docentes prende-se com a falta de
recursos didaticos. As fracas condigbes das estruturas e a falta de recursos
tecnoldgicos, como a internet e os projectores, entre outros, sao fatores que

condicionam o trabalho docente:

Nao ha condicbes para eu passar um filme, ir ao Youtube.
Porque eu acho que isso acabava por motivar até aqueles
alunos que estdo no fundo da sala e nido estdo a prestar

atencgao (P,, p.4).

As vezes, é a incerteza de ter os meios que eu preciso na sala.
Todos os dias vivo com isto, é terrivel. Nao sei se tenho
internet, se a internet tem poténcia suficiente para passar um
video que eu vi em casa e que achava que devia passar na
aula. Muitas vezes tento e nao consigo e, para mim... fico

logo... ha um plano B mas o plano B ndo é o plano A (P4, p.8).

Outro dos problemas apontados pelos professores € a dificuldade em
prestar um ensino individualizado, aos alunos que dele necessitam, devido a
grande dimensé&o das turmas, que também constitui por si sé uma dificuldade.

O professor 4 argumenta:

O ensino individualizado é muito giro, € muito facil de dizer que
€ assim, que o caminho devia ser por ai mas €& muito
complicado... eu nem com 20 consigo fazer um ensino
individualizado, fara com 28. E quase impossivel, ndo é? Claro
que podemos mitigar o ensino individualizado, ou seja, criar
situagdes em que eu consiga passar por todas as mesas
durante uma aula, mas isso podera ser uma vez ou duas

durante uma aula (P4, p.8).
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O mesmo professor refere que uma outra dificuldade sentida prende-se
com o horario das suas aulas, que eram uma vez por semana precididas da

aula de Educacgéo Fisica, o que provoca uma grande agitagdo nos alunos:

Outra preocupacao sao as horas a que dou as aulas, porque é
muito complicado... como este ano, por exemplo, tinha uma
aula com eles ao meio dia e meia e eles vinham de educacao
fisica. E muito complicado... eles chegarem de educaco fisica,
a suar, com sede e terem mais 45 minutos de Historia... isto foi
um desafio muito grande porque as coisas nem sempre sao
feitas em funcéo do professor A ou do professor B, sio feitas

em fungao do curriculo que é estabelecido (P4, p.9).

4. Dificuldades dos alunos

Os diretores inquiridos referem que a falta de envolvimento dos
encarregados de educagado é uma das grandes preocupagdes, uma vez que
estes sentem-se pouco habilitados para acompanharem os filhos. Referem
ainda a inexisténcia de habitos e métodos de estudo em casa, a falta de

motivacao por parte dos alunos e a falta de concentragcao nas salas de aula:

Uma outra dificuldade tem a ver com a auséncia dos trabalhos
de casa, uma outra dificuldade tem a ver com o alheamento de
muitos alunos, 10, 20% da escola, da vontade em prosseguir
estudos (D4, p. 3).

Acrescentam também o fraco dominio da lingua portuguesa, que se
reflete na dificuldade em perceber os discursos pedagdgicos, e a falta de

backgroud cultural:
Depois, faltam-lhes background cultural, como é 6bvio n&o

dominam, mesmo aquilo que de bom se pode aproveitar dos

meios de comunicacdo, nomeadamente as informacdes sobre
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a atualidade também lhes passam ao lado, mas isso eu acho

que é um problema genérico (D, p. 5).

O discurso dos diretores refor¢ca, mais uma vez, que as dificuldades dos
alunos advem essencialmente de fatores relativos aos préprios alunos,
nomeadamente no que concerne ao seu ambiente familiar, capacidade
intelectual e conhecimentos basicos e ainda a sua falta de motivagao
(Marzano, 2005) . Nao obstante desta realidade, a investigagdo aponta também

para a existéncia de multiplos fatores que podem levar ao (in)sucesso:

o fracasso também se passa nas intimas diferencas que dizem
respeito ndo so a gestdo pedagdgica da heterogeneidade dos
alunos, mas também a dimensdo antropolégica da aula e da
escola, do grupo, da relagdo pedagdgica, do contrato didactico,
do oficio de aluno ou de professor. Lugar, identidade,
necessidade de fazer parte, projecto de vida, confianga em si,
relacdo com o saber, com o tempo, com 0 espago, com a
ordem, capacidade de dar sentido ao trabalho escolar: tudo
isso distingue os alunos, tanto quanto as disparidades de
desenvolvimento cultural ou de conhecimentos, e influencia o

seu éxito (Perrenoud, 1995, p.24).

5. Fatores de sucesso

Os docentes corroboram com os discursos dos diretores, acima
descritos, na medida em que apresentam fatores relativos aos alunos como os
responsaveis para a obtencdo do sucesso escolar, nomeadamente a
participagédo e o envolvimento dos encarregados de educagao e a motivagéo e
interesse dos alunos.

Segundo o professor 4, “os resultados s6 vao aparecer quando as
familias perceberem a importancia que tem a educacao” (P4, p.10), ou seja, 0
contexto familiar é fundamental para motivar os alunos. A educacgéo familiar
que lhes é incutida oferece-lhes “(...) objetivos de vida. Todos eles querem ir
mais além. Querem um emprego melhor. E veem que a escola é a solugéo
para isso” (P, p.5).
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6. Estratégias de ensino

Relacionar a matéria com a realidade do aluno de forma a contextualizar
saberes constitui uma importante estratégia de ensino, porque, como refere o
professor 4, “procuro arranjar alguma coisa que lhes permita perceber que
aquilo que vao dar é importante. (...) para perceberem a realidade e o contexto
em que vivem” (P4, p.12). Por outro lado, procura-se fazer aprender (Roldao,

1999; 2009) através da descoberta e dos conhecimentos prévios dos alunos:

Gosto muito e acho que funciona muito bem com eles que é ...
O feedback que eles me dao, é o observar a ocorréncia de uma
frase. Por exemplo, “Por que é que isto acontece assim? Entao
vou-vos poér de outra maneira. Por que é que € assim e ali é

assado?”. Portanto, eles tentam desconstruir (P4, p.5).

Incorporar os conteudos pedagdgicos nas vivéncias dos alunos e
“intencionalizar o discurso na sala de aula, focando-se na importancia e
utilidades dos temas e atividades” (Verissimo, 2013), sdo estratégias que os
professores utilizam de forma a despoletar nos alunos um envolvimento mais

elevado e continuado no processo ensino-aprendizagem

Os professores também valorizam a sistematizacdo do conhecimento,
referindo:
Eu procuro langar, abrir a discussao de um documento escrito
ou de um grafico, mas, para mim, o fundamental é sistematizar
0 que eles foram dizendo, por isso, a sistematizacdo é muito
importante. Eu utilizo muito... para mim, faz parte da minha
forma de dar aulas a sistematizacdo. Eles valorizam, os
miudos. Eles valorizam muito porque para eles é mais facil... é
uma fotografia que eles tiram as coisas e depois chegam aos
testes e vao-se lembrando do que vao dizendo porque tém os

fatores todos sistematizados (P, p.14).
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E depois outras técnicas que utilizo: sinteses constantes,
interromper a aula para fazer uma sistematizagao, vamos ver o
que ficou, o que nao ficou, perguntar aos alunos para ver o que

€ que eles sabem (P3, p.5).

As aulas devem sempre pautar-se pelo dinamismo, através, por
exemplo, do dialogo e da organizagdo de debates, como sugere o professor 1,
e devem apresentar um caratér ludico de forma a cativar os alunos para as

aprendizagens:

Porque eles também gostam desse tipo de, aprender assim a
brincar e eu realmente muitas vezes faco isso, brinco com as
coisas de uma forma mais ou menos ludica, mas também que
Ihes diga qualquer coisa para eles perceberem, nao é? Porque,
porque é importante também essa ligacdo com eles nédo sé
séria, mas também de, de... de gostar das coisas de brincar
também (P4, p.34 e 35).

Os professores manifestam preocupacdo em reorientar as estratégias

em fungao das reagdes dos alunos. O professor 3 elucida:

Ha uma aula que funcionou melhor ou uma aula que funcionou
pior, em que eles ndo estiveram tdo atentos, ndo gostaram.
Entao aqui tento reformular, tento mudar. De um ano para o

outro as minhas aulas vao evoluindo (P3 p.6).

Os alunos também se pronunciaram relativamente as estratégias de
ensino que os professores mobilizam, referindo que os docentes expdem a
matéria acompanhada de dialogo, promovem a realizacdo de trabalhos em
grupo e a realizagao de experiéncias, a apresentacdo de trabalhos realizados
pelos alunos, assim como reorientam as suas estratégias de acordo com as
suas reacoes.

De acordo com alguns discentes, os professores “fazem esquemas’
(Adg p.8), “resumos” (A3¢c, p.8) e “sistematiza[m] a matéria toda” (A3, p.8) de

forma a auxiliar os alunos no seu estudo. Por outro lado, verifica-se que os
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docentes utilizam varios recursos didaticos de forma a motivar os alunos para

as aprendizagens:

A stora deixa-nos fazer experiéncias e apresenta videos no
computador para explicar melhor a matéria. E assim é mais

interessante em vez de estarmos so6 a ouvir. (A1y. p.9)

O recurso a momentos ldidicos no decorrer das aulas & também
apontado por alguns alunos como um fator que promove a sua atengao para as

atividades escolares:

Ele apresenta PowerPoint e comecga a ver que ja estamos a
ficar um bocadinho distraidos, porque ja esta a ficar cansativo,
ele arranja uma maneira de brincar connosco, depois para e
continua a dar a aula. Ou entao, arranja outra forma de prender

a nossa atencao. (A1go, p.9)

E da a histéria de uma forma engragada sem ser aquela coisa
chata (Adg. p.11).

Ele conta histérias e piadas. Da a disciplina de forma divertida
(Adp p.11).

Na otica dos alunos, os professores preocupam-se em esclarecer as

suas duvidas durante a explicacdo dos conteudos programaticos:

Se tivermos uma duvida, explica um ou duas ou trés... as

vezes que forem necessarias (Ada p.10).

Se ninguém perceber nada, a professora pergunta, explica de

novo até perceber (A6c p.15).

Explica bem, faz experiéncias e se nds nao percebemos

explica outra vez (A7, p.4).
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Os alunos mencionam que a execugao de experiéncias, de trabalhos de
grupo e a apresentagdo dos mesmos a turma, sdo importantes uma vez que

facilitam a aquisigdo do conhecimento:

Faz experiéncias também, para ser mais facil percebermos
(A7a p.5).

NoOs preparamos a aula e depois vamos apresentar a turma
(A1Ro, P.9).

Em sintese, nesta categoria sdo abordadas referéncias aos recursos
didaticos mobilizados, as atividades desenvolvidas em sala de aula e as
carateristicas/atitudes do professor (Alves et al., 2014, p.190). Todas estas
dimensbes remetem-nos para o papel decisivo do professor na escolha e
desenvolvimento das estratégias de ensino que potenciam as aprendizagens
dos alunos, sublinhando “o impacto individual de cada professor, na sala de

aula, no aproveitamento dos alunos” (Marzano, 2005, p.76).

7. Praticas pedagdgicas eficazes

As praticas pedagodgicas eficazes sao variadas, mas também é de

grande importancia a propria experiéncia do professor, como afirma o diretor 1:

Cada professor traz um know-how digamos de conhecimento
cientifico e também a nivel pratico, de experiéncias de muitos
anos de docéncia, de trabalho com alunos e também de

trabalho entre professores (D4, p.5).

Outras praticas pedagogicas apontadas pelos dois diretores sao a
diferenciacdo pedagdgica e o ensino individualizado, ou seja, oferecer um
ensino personalizado, acompanhar um aluno individualmente e permitir que

cada aluno desenvolva as suas capacidades ao seu ritmo, passando pela
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selecdo por parte do professor de métodos de ensino adequados a cada
situacao.
O diretor 1 realgca também como pratica pedagogica eficaz a gestéo

flexivel do curriculo:

Quanto mais o desconstruir face a problematica que tem pela
frente, a realidade que tem pela frente, [o professor] melhor
facilita o circuito, o processo do aluno, isto é, (...), temos um

sucesso garantido (D4, p.6).

Portanto, € importante proceder a adaptacbes curriculares para os
alunos com dificuldades elevadas de aprendizagem, “no sentido de rentabilizar
o grau de aprendizagem do aluno melhorando o seu percurso” (D1, p.6).

Estes discursos enfatizam a importancia do professor como um gestor
do curriculo (Roldao, 1999), a quem cabe “decidir as prioridades, sequéncias,
articulacdes dos conteudos a aprender, e também, de uma maneira central, o
como, o percurso estratégico por si construido intencionalmente, de modo a
atingir com maior sucesso o0s objetivos na aprendizagem dos seus diferentes
alunos” (Roldao, 2009, p.27).

O diretor 2 chama a atengao para a questdo da coadjuvacao na sala de
aula e considera-a bastante importante para o desenvolvimento do trabalho e

para a aquisigao das aprendizagens dos alunos:

Este aspeto da coadjuvacao é muito importante também para a
mobilizacdo, para o trabalho, para o desenvolvimento do
trabalho, para a consecugdo das aprendizagens dos alunos
(Ds, p.12).

8. Materiais de trabalho

O recurso a diferentes materiais pedagégicos € referido pelos
professores como uma estratégia de ensino que surte efeitos muito positivos na

motivacdo dos alunos. Desde os manuais escolares, que os professores
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tentam sempre adaptar a sua aula e “a minha aula ao manual dos alunos” (P3
p.6), os materiais experimentais, ou seja, o trabalho em laboratério, de forma a
incentivar e motivar os alunos, os materiais audiovisuais e digitais, através da
visualizacao de videos, filmes e da realizacdo de pesquisas na internet, até aos
préprios textos e documentos, por exemplo fazendo “uma intertextualidade com

uma noticia” (P1, p.6).

Os alunos confirmam o discurso dos professores, que também
identificam os mesmos materiais de trabalho, nomeadamente:

- 0 manual escolar, onde os alunos fazem exercicios (ASa.);

- materiais experimentais,quando ha a realizacdo de experiéncias na
sala de aula (A1y, Adg, A3c, A2p, A7x e A8p);

- materiais audiovisuais, como os videos e as apresenta¢des powerpoint
(A2A, A3B, A1|\/| e A7A.);

- os textos ou documentos, quando os professores dido textos aos

alunos para estes analisarem (A5¢).

9. Organizagao da sala de aula

Os docentes referem que organizagcao dos alunos na sala de aula pode
ser determinada pelos diretores de turma ou pelos professores, pelos alunos,
pelo tipo de atividade a desenvolver na sala de aula ou, entdo, pela ordem
numeérica dos alunos. No entanto, esta organizagdo ¢é pensada e discutida em
conselho de turma com o objetivo de todos os professores refletirem em
conjunto a melhor distribuicdo dos alunos para que possam ter a melhor

participagdo no processo ensino e aprendizagem:

E estabelecido sempre, é sempre uma estratégia que é muito
refletida nos conselhos de turma, se aquele aluno fica com
aquele, se nao fica, em termos de comportamento e em termos

de aprendizagem (...) (P4, p.17).
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Quando questionados sobre a organizagao da sala de aula, os alunos
também responderam que ela pode ser definida pelos directores de turma,
pelos professores, pelos alunos ou por ordem numerica. Apresentam-se de

seguida alguns excertos ilustrativos:

Tentam-nos por, por exemplo, os mais calados com os mais
faladores e também tentam por maus alunos com bons alunos,

que é para ver se uns motivam os outros (Adg p.13).

Na aula de 45 minutos de Histéria o professor deixa-nos

escolher os lugares (A1g,, p.11).

Ndés sentamos como queremos mas se nos portamos mal a

stora troca (A7,p.6).

Alguns estdo organizados por numeros, pelo menos a primeira
fila (A6p, p.19).

10.Estratégias de motivacgao

Os professores consideram que a relagdo emocional estabelecida entre
professores e alunos € fundamental para a motivagdo dos alunos nas

aprendizagens:

Os alunos tém que sentir afinidade com o professor e o
professor com o aluno. Se assim for, o aluno fica mais
motivado e gosta mais da disciplina e tem mais vontade em

aprender (P4 p.8).

De facto esta perspetiva vai ao encontro da investigagao que tem vindo
a ser realizada sobre o importancia da relagao professor-aluno na promocgéao
das aprendizagens, em que a dimensao socioafetiva assume “um papel

fundamental no desencadear dos processos cognitivos, numa interligagao
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indissociavel entre inteligéncia/cognicao e afetividade/emocgao” (Cabral, 2014,
p.124).

O professor 4 acrescenta que €& também importante valorizar as
capacidades dos alunos e nao penaliza-lo por aquilo que ele ndo é capaz de
fazer. Esta estratégia encontra-se alinhada com a Teoria da Motivagcao
Intrinseca de Deci, que defende que o professor deve evidenciar aspetos
positivos que perceciona nos alunos, em vez de se centrar apenas nos erros ou

aspetos negativos que pretende corrigir.

Eu n&o posso retirar de um aluno aquilo que ele néo é capaz
de dar, ponto final, acabou, ndo é possivel. Eu tenho de retirar
dele as virtudes que ele tem, ou seja, eu tenho de potencializar
aquilo que ele é capaz de fazer e essa potencializacdo do que
ele é capaz de fazer s6 é possivel se houver bem-estar na sala,
se houver um clima em que nds emocionalmente estamos

todos juntos (P4, p.21).

Outra estratégia de motivacdo muito valorizada pelos professores € a
utilizacdo de diferentes recursos didaticos, o que possibilita ao professor criar
diferentes dindmicas na sala de aula. Por outro lado, os professores referem
que € importante a contextualizagdo do ensino, em que os conteudos devem
ser abordados tendo em conta a realidade e o quotidiano dos alunos para que
entendam “que a disciplina é importante para o dia-a-dia” (P3 p.7).

Os docentes referem, também, que incentivam os alunos através da sua

paixao pela profissao, que lhes é transmitida no ato de ensinar:

Tento mostrar gosto, tento ... Acho que é a principal motivagcao
(P3,p.7).

Esta estratégia de motivagado convoca a percepg¢ao de que o professor é

um “modelo motivacional”’, que exerce um “impacto decisivo na motivagao dos

alunos a partir do seu préprio comportamento motivado”, dai que a motivacao
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dos alunos e a motivacdo dos professores podem ser considerados faces de

uma mesma moeda (Verissimo, 2013, p.78).

E igualmente essencial, na perspetiva do professor 4, que os alunos

tenham um papel ativo no processo ensino-aprendizagem:

E depois propor-lhes que eles apresentem o trabalho na aula.
Eles gostam muito... esses alunos melhores aproveitam a
oportunidade para desenvolverem uma coisa que... depois vao
também ter um bocado de protagonismo na aula porque s&o

eles a apresentar o trabalho (Pg4, p.13).

Verifica-se que ha a percepgao, por parte deste docente, de que é
importante mobilizar estratégias que envolvam ativamente os alunos no
processo ensino-aprendizagem. A investigacdo confirma que “os modos de
ensinar mais ativos, mais participativos, que recorrem a uma diversidade de
suportes e de estratégias e que implicam os alunos na produg¢ao e nao apenas
no consumo de conhecimentos produzem efeitos positivos nas aprendizagens”
(Alves et al., 2014, p.202).

Os alunos quando inquiridos sobre as estratégias de motivagéo
praticadas pelos professores, identificaram o recurso a diferentes materiais
didaticos, o reforgo positivo € o envolvimento dos alunos nas tarefas das aulas.

Sobre a utilizagao de diferentes recursos didaticos os alunos afirmam:

A stora deixa-nos fazer experiéncias e apresenta videos no
computador para explicar melhor a matéria. E assim é mais

interessante em vez de estarmos so6 a ouvir (A1y. p.9).
Os nossos professores preferidos mostram videos e nés
conseguimos perceber mais do que propriamente a ler o

livro...(A1y, p-9).

Estes testemunhos sdo muito reveladores quanto a importédncia que as

ferramentas audiovisuais e digitais exercem na promog¢do da motivagdo dos
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alunos. O “efeito tecnologia” (Alves et al., 2014) potencia, segunda a pespetiva
dos docentes e dos alunos, aulas mais interativas e motivadoras que
promovem uma melhor aprendizagem.

Relativamente ao reforgo positivo, os alunos encaram-no como
determinante na sua motivagdo para as aprendizagens uma vez que as
expectativas positivas do professor face as capacidades dos alunos, tém
impactos benéficos nessas mesmas aprendizagens — o Efeito Pigmaleéo,
referido por Rosenthal & Jacobson (1968). Os excertos que se seguem ilustram

os esforgos para contrariar este efeito:

Tirei negativa no teste e fiquei muito desanimada porque eu
tinha estudado muito e o stor disse que foi um deslize e ele foi
uma coisa que... que eu gostei de ouvir assim da boca de um
stor. Foi ele dizer que eu tinha que continuar, que ia conseguir
(A2, p.12).

Houve um teste em que eu tirei negativa porque marimbei-me
para aquilo tudo e a professora veio conversar comigo,
chamou-me a parte e disse “olha, sobe isto porque sendo nao
te posso dar um 3 e eu sei que tu consegues, estuda mais um
bocadinho ou esta mais atento nas aulas que tu consegues
(A4B p.12 e 13).

Também os alunos concordam com os professores quando referem que
€ nas aulas em que se envolvem mais ativamente nas atividades letivas que

aprendem mais. Um aluno explicita:

Em Histdria o stor deixa-nos dar as aulas, nds preparamos um
trabalho sobre a matéria que estamos a falar... fica mais

interessante e nos aprendemos assim. (A2, p.10)

A anadlise a esta categoria permite-nos reforgar a importancia do papel
fundamental que o professor exerce na ativacdo e manutengcdo da motivagao

dos seus alunos (Verissimo, 2013). Como agente educativo com mais poder e
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impacto na promog¢ao da motivagao dos alunos, deve desenvolver um conjunto
de estratégias conducentes a aquisicdo de mais e melhores aprendizagens
(Cabral, 2014) e que os intervenientes entrevistados indentificaram como
sendo: a relagdo emocional estabelecida entre professores e alunos, a
valorizagdo das capacidades dos alunos, a utilizacdo de diferentes recursos
didaticos (mais explicitamente as ferramentas audiovisuais e digitais), a
contextualizacdo do ensino, a crenga de que o professor € um “modelo
motivacional”, o implicagcao ativa dos alunos no processo ensino-aprendizagem

e as expectativas positivas do professor face as capacidades dos alunos.

11.Apoio aos alunos

Os professores prestam apoio aos alunos de diferentes formas. O
professor 4 refere que o esclarecimento de duvidas € um ponto essencial na
aprendizagem dos alunos. E importante os professores tentarem fazer tudo o
que esta ao seu alcance para ajudar os alunos a perceberem a matéria dada e

a nao sairem da aula com duvidas:

Eles s&o obrigados a tirar as duvidas, ou seja, eles ao pedirem-
me para eu explicar ou repetir a explicagcdo, € como eu lhes
digo: “até fazer o pino eu fago, eu fago tudo o que for possivel
de fazer para vocés perceberem. E vocés nao tém o direito de
sairem da aula sem retirarem as duvidas todas”. Por isso, isso

€ uma obrigagao deles (P4, p.25).

Na otica dos professores, a realizagdo de trabalho extra e a
esquematizacdo dos conteudos programaticos constituem importantes
ferramentas que auxiliam os alunos no seu estudo para os testes. O professor
3 ilustra:

Na véspera dos testes, uma semana, duas semanas antes
dos testes do 3.° periodo, organizei uma ficha de estudo. Em
que paginas especificas do manual, com matéria mais
importante, eu converti o texto em esquema mas com

espacos para completar. Eles tinham que ler o manual e
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tinham que completar o esquema. Ou seja, de certa forma
orientei-lhes os resumos para eles depois chegarem, lerem e

esquematizarem e estudarem (P p.8).

O professor 1 menciona que a divisdo da turma em grupos permite obter

uma visao mais clara das dificuldades dos alunos:

Uma coisa é ter um grupo de 20 e tal, numa turma em que eu
dou a aula (...). E outra coisa é eu fazer grupos por, no fundo,

capacidades. E entdo ai eu dou muito mais conta (P4, p.8)

12. Abordagem e gestao das diferengas

As diferengas de aproveitamento dos alunos s&o geridas, no entender do
diretor 1, através do conhecimento que se tem do aluno, ou seja, “fazendo um
bom diagnodstico e, além de um bom diagnédstico, conhecendo o aluno é
perceber, digamos, até onde o aluno pode chegar e, a partir dali, tentar
melhora-lo, utilizando por vezes um ensino mais individualizado” (D4, p.6).

O diretor 2 afirma que existem sempre desempenhos diferentes na
escola que sao oportunidades que devem ser aproveitadas para prestar um

apoio mais individualizado ao aluno:

Fomentar a ele proprio dindmicas de trabalho em contextos da
sala de aula com a proximidade com alunos com mais
dificuldades, tentando prestar um apoio mais individualizado
(Do, p.13).

O diretor 2 considera também importante a tutoria de pares para gerir as
diferengas de aproveitamento, bem como o trabalho colaborativo dos alunos.
Salienta ele que “muitas vezes o discurso do professor acaba por chegar
facilmente quando é um par depois a replica-lo junto dum colega que tem mais
dificuldades” (Do, p.13).

Os testemunhos apresentados pelos diretores deixam em evidéncia que

a gestdao das diferencas de aproveitamento dos alunos é baseada na
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diferenciagcao do ensino. Considera Perrenoud que a diferenciagdo nédo passa
somente pela sua individualizagdo mas também pela “mediacdo pelo ensino
mutuo e o funcionamento cooperativo em equipas e em grupo classe; a procura
de atividades e de situacbes de aprendizagem significativas e mobilizadoras,

diversificadas em fungao das diferengas pessoais e culturais” (2001, p. 36).

Os professores inquiridos referem que utilizam diferentes recursos na
gestdao das diferengas. Na o6tica de Perrenoud estes recursos devem ser
utilizados para “organizar as interagdes e as atividades de modo que cada
aprendiz vivencie, tao frequentemente quanto possivel, situacdes fecundas de
aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p.56). Estes dispositivos didaticos,
mobilizados pelos docentes, sdo operacionalizados através de um ensino mais
individualizado, da repeticdo da matéria lecionada, da realizagdo de trabalhos
extra e através da tutoria de pares.

Relativamente ao ensino individualizado, alguns docentes optam por
criar gupos de trabalho mais homogéneos, de forma a apoiar de forma mais

imediata na superagao das dificuldades dos alunos:

Tento criar grupos homogéneos, juntar alunos com as mesmas
carateristicas, de forma a prestar um apoio mais préximo a

cada um dos alunos existentes no grupo (P4, p.10).

A criagdo de grupos de homogeneidade relativa (Alves, 2010) como
forma de romper com a “pedagogia frontal” (Perrenoud, 2000, p.55) pode ser
pertinente quando se agrupam alunos com as mesmas necessidades — grupos
de necessidades. Contudo, se estas necessidades n&o forem concretamente
identificadas, a criacao deste grupos néo passa de artefacto de agrupamento
de alunos numa pedagogia coletiva de tratamento uniforme.

Os professores mencionam, também, que para colmatar as dificuldades
dos alunos explicam novamente a matéria, esclarecem duvidas ou extruturam
as tarefas propostas, num acompanhamento mais direcionado durante o

decorrer da aula, ou no momento subsequente ao término da aula.

97



E tento explicar de outra maneira aos alunos com mais
dificuldades, sento-me ao pé deles e explico-lhes a matéria ou

tento fazer exercicios de outro tipo (P2, p.9).

E tento explicar de outra maneira aos alunos com mais
dificuldades, sento-me ao pé deles e explico-lhes a matéria ou

tento fazer exercicios de outro tipo (P2, p.9).

Por outro lado, os docentes recorrem a realizacao de trabalhos extra,
como forma de ajudar os alunos a superar as suas dificuldades, como a seguir

se ilustra:

Porque ai mando-lhes trabalhos para casa extra, eles dao

aulas, se for preciso. Lango-lhes projetos (P4, p.26).

A tutoria de pares também é frequentemente utilizado pelos docentes. O

professor 1 refere:

Por exemplo, nessa tal turma em que, de facto, a maioria era
uma maioria com bons resultados, ndo consigo sempre, mas
sempre que eu posso coloco um par deles, um colega deles
que tem menos dificuldades a acompanha-lo, portanto, que se
sente a mesa dele porque eu nao posso fazer isso, quando eu
nao fago tarefas e eu trabalho para a turma toda, ndo posso
fazer isso, ndo posso parar a turma e individualmente estar ao
pé do miudo. Portanto, as vezes recorro a outro colega para se
sentar ao lado desse para o acompanhar, no fundo, fazer uma

tutoria de par (P4, p.9).

A cooperagao entre alunos como dispositivo de diferenciagao revela-se
muito util na medida em que favorece “a evolugdo das representacdes, dos
conhecimentos, dos métodos de cada um por meio do confronto com outras
maneiras de ver e de agir’ (Perrenoud, 2000, p.63). Apesar de haver intencéo,
por parte do professor acima mencionado, de os alunos poderem formar-se
“‘mutuamente sem que um deles desempenhe o papel do professor” (ldem,

ibid.), € curioso que ele atribui ao aluno com menos dificuldades as fun¢des de
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professor no processo de transmissdo do saber, pressupondo apenas que ha
fluxo de conhecimento do aluno com menos dificuldades para o aluno com
mais dificuldades.

Na percepcgao de alguns docentes, a repeticdo da matéria pode auxiliar

os alunos a adquirir conhecimento:

Portanto, na sala de aula ha algo que eu fagco que nem sequer
€ muito ortodoxo mas que eu fagco quando tenho essas
situagdes, que é em situacdes de revisdo, de resumo, vamos
ver o que é que demos na aula anterior. Fago o resumo e repito
o resumo trés, quatro vezes e depois vou passando a mesma
pergunta pela turma toda e vou insistindo para aqueles que tém
mais dificuldades depois me responderem. As vezes fago a
mesma pergunta a todos os alunos da turma, trés vezes
seguidas, ao fim os que sabem ja estdo cansados de
responder, mas as vezes € a forma que eu tenho que os que

nao sabem fixem as coisas mais elementares (P3, p.8 € 9).

No nosso entender, o discurso acima transcrito reflete uma pedagogia
baseada no treinamento sistematico indiferenciado com vista a memorizacao e
debitacdo em prova. Esta pratica parece indiciar que o “foco da agao docente
continua a colocar-se mais no ensinar do que no fazer aprender “ (Cabral,
2014, p.243), em que ndo ha compreensao e integragcdo de conhecimentos

para uma aprendizagem significativa.

Ja os alunos entrevistados referem que os professores gerem as
diferencgas entre alunos de diversas formas:

a) Apoio individualizado — Existe um apoio individualizado que permite
ajudar os alunos com mais dificuldades: “as vezes, quando estamos a
fazer exercicios, a stora vai ao pé dos alunos que tém mais dificuldades
e senta-se 14 a explicar” (A3a, p.13).

b) Repeticdo de matéria e esclarecimento de duvidas — O professor repete
a matéria e esclarece as duvidas (A1R;, A2, A3g, AS5¢c, A6g, A7p e A8p).

c) Tarefas de treino fora da aula — O professor define a realizagdo de mais

trabalhos extra para os alunos treinarem mais, consoante a suas
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dificuldades. Um aluno da turma 4 refere “o professor de histéria ajuda,
por exemplo, ele até ja disse que se fosse preciso dava um teste extra a
esses alunos e tenta estar mais em cima deles” (Adg p.14).

d) Incentivo a participagdo na aula — O professor incentiva os alunos com

mais dificuldade a participarem nas aulas (A2a, A3a e A3c).

Em suma, verifica-se que, na percepc¢ao dos diretores, professores e
alunos, as praticas utilizadas pelos docentes para gerir alunos com perfis de
desempenho diferenciado s&o: ensino individualizado, repeticdo da matéria
lecionada, realizacdo de trabalhos extra, da tutoria de pares e incetivo a

participacado na aula dos alunos com mais dificuldades.

13.Ambiente de aprendizagem

Segundo o diretor 1 o ambiente favoravel as aprendizagens deve ser,
acima de tudo, silencioso. Considera que o aluno e o professor sao os que
criam as condi¢des para aprender e essas “condi¢gdes para aprender implicam
uma concentracao, implicam o siléncio, implicam um compromisso pessoal em
estar atento a dindmicas que o professor queira dinamizar” (D1, p.7).

O diretor 2 tem uma opinido contraria, pois considera que o ambiente
propicio a aprendizagem deve ser dinamico e pode ser, até mesmo, ruidoso,
dando como fundamento que acredita que “tem de haver um espago para um
trabalho auténomo dos alunos”, os alunos devem questionar os professores e

tem de haver uma interatividade e dialogo entre professores e alunos:

Portanto, tem que ser com movimento, tem que ser com a
vontade, com familiaridade, com ruido, com a vontade para se

questionar (D,, p.16).

Estes testemunhos contraditérios dos diretores revelam por por um lado,
praticas pedagogicas tendicionalmente expositivas e centradas no professor
(diretor 1) e por outro, praticas pedagogicas ativas capazes de implicar os

alunos no seu processo de aprendizagem (diretor 2). Como ja referimos, a
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investigacao refere que as praticas pedagdgicas assentes em interagdes
produtivas, seja entre os alunos, seja entre estes e o professor, sdo

catalizadoras das aprendizagens.

Na perspetiva dos professores, o ambiente na sala de aula deve ser
dindmico, deve haver ruido resultante da interagcao entre alunos e professor.

Nao obstante desta interacdo, é importante que haja momentos de siléncio:

Quando € o momento em que eles precisam de perceber a
explicacdo que eu estou a dar porque todos os grupos estéo a

ter dificuldades, ai sim, tem de ser silencioso (P4 p.11).

E entdo importante encontrar um equilibrio que permita aos alunos

usufrir de um ambiente propiciador da aquisicdo das aprendizagens:

Mas acho que para ter sucesso escolar & preciso ter um

ambiente calmo, também. E preciso encontrar a medida certa
(Ps, p-11).

Paralelamente a esta conjuntura, € valorizado um ambiente emocional,

onde impera a ligacao afetiva aos alunos:

Acho que as vezes sou muito protetora em relagao aos alunos,

muito maezinha por isso é que eles gostam um pouco de mim
(Ps,p.-11).

E o bem-estar. Eu acho que isso é que define tudo. E a nossa
ligacdo emocional aos miudos. Ou seja, eles saberem que nods
sofremos com eles quando eles tiram negativa, e que quando
eles tiram positiva nés ficamos felizes. Ou seja, eles sentirem
que nods partilhamos com eles o desempenho deles. Isso é

fundamental para eles (P4 p.9).
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O relato apresentado pelos professores coloca em evidéncia a
importancia da relagcdo professor—aluno, relacdo esta que Matias Alves

designa de praticas de maternagem:

A relagao educativa como uma relacao de afeto, incitamento e
seducao. Como uma relacdo de escuta e atengcao, como uma
manifestagdo de confianca e presenca. E a presenca atenta, é
o olhar que inspira, € o saber que o outro esta la para
securizar, para afirmar que a aprendizagem € possivel (2012,
p. 104).

Este autor acrescenta que a educagdo também é uma pratica de
paternagem:
De rigor, de ordem, de exigéncia, de autoridade. Porque sem
rigor e ordem n&o é possivel organizar sequéncias de
aprendizagem frutuosas. Sem exigir que cada aluno dé o
maximo de si mesmo, o0 seu projeto de vida fica seriamente
amputado. Sem autoridade, o projeto de fazer crescer o outro

perde, em grande medida, o sentido (2012, p. 104).

Quando questionamos os alunos sobre 0 ambiente de aprendizagem, as
suas percepgdes vao ao encontro do discurso dos professores e apontam para
um ambiente pautado pela interagdo entre professores e alunos, durante as
atividades de experimentacao ou de exercitacdo, e por momentos silenciosos e

sem interagao entre os pares, durante a exposi¢cao da matéria:

Estamos em siléncio quando a professora explica a matéria,
mas se estamos a fazer experiéncias ou exercicios falamos uns

com os outros (A34. p.13).

Apesar dos discursos contraditorios dos diretores, podemos encontrar
nesta categoria referéncias semelhantes apresentadas nos testemunhos do
diretor 2, dos professores e dos alunos sobre o ambiente favoravel as

aprendizagens. Assim, torna-se evidente a importancia de criar ambientes
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assentes num equilibrio decorrente de interagdes (entre alunos e entre estes e
o professor) e de momentos silenciosos. Ndo obstante esta conjuntura, os
docentes valorizam, mais uma vez, o papel da dimensao socioafetiva na

aprendizagem.

14.Gestao de conflitos

Ambos os diretores consideram que o professor € um mediador na

gestao de conflitos. Ele:

Deve procurar diagnosticar a situagéo, perceber o porqué de tal
atitude por parte do aluno, dialogar com ele de forma a

perceber o que originou a situagao de conflito (D,, p.15).

[Deve] ser um mediador, tem que ser uma gente que saiba
moderar, saiba unir as pontas pela via do dialogo, pela via da

convergéncia no sentido de um entendimento (D4, p.7).

Essa mediacao requer trabalho colaborativo entre professores e alunos:

Eu acho que, cada vez mais, nds temos que nos socorrer da
mediagdo, ndo so do professor, mas do professor juntamente
com pares. Estou convencido que uma mediacdo feita de
conflitos, feita por uma equipa com professores e também com
alunos que correspondera a maior sucesso na resolugido dos

problemas (D,, p. 15).

A acao colaborativa dos professores & vista como fundamental para a
mediacdo dos conflitos e esta dindmica de trabalho parece aproximar-se do
modelo das equipas educativas apresentado por Formosinho e Machado

(2008, 2009a) e por nos invocado no capitulo Il desta dissertagao.
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Para além disso, muitos destes conflitos podem servir de bons exemplos
para uma reflexdo alargada ou, até mesmo, para um exercicio de cidadania

responsavel, como refere o diretor 2:

Por exemplo, ha situagdes de conflito que podem ser, claro que
dependem das disciplinas, depende do momento, dos
conteudos que estamos a lecionar, mas eu acho que ha
situagdes, ou digamos assim, 0 ensino ou o trabalho para um
exercicio da cidadania responsavel tem que ser sempre
utilizado em qualquer disciplina no contexto fora de aula. E ha
situacdes de mediacdo, que até podem ser bons exemplos,
partimos ali de exemplos, de situacao de conflito concretos que

podem ser até muito uteis para a reflexdo alargada (D, p.16).

Na visao dos professores, o dialogo é a via mais adequada para resolver

situagdes de conflito.

Primeiro tento dialogar com eles, perceber o porqué daquela

atitude mas nem sempre é facil (P, p.14).

Eu opto sempre por conversar com eles, para que eles vejam a

minha posigao (P3 p.13).

A professora 3 refere, também, que € importante alertar os encarregados
de educagao, através de um registo escrito na caderneta escolar do aluno,
“enviei alguns recados na caderneta e os recados na caderneta surtiram efeito”
(P3, p.13).

Em situagdes mais adversas torna-se necessario fazer ausentar o
elemento perturbador da sala de aula, como refere o professor 1. “muitas
vezes, ha necessidade de se fazer ausentar a criangca da sala de aula porque

estd mesmo a impedir que os outros aprendam, nao é?” (P4, p.13).

Quando questionados sobre como os professores resolvem as situagoes

de conflito, os alunos referiram trés procedimentos:
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1) O diédlogo: “as vezes para a aula, para falar connosco e nos relembrar as
regras” (A2r. p.18);

2) A comunicagdo da situagdo aos encarregados de educagdo: “a stora
manda recados na caderneta mas sé depois de nos avisar 3 vezes.
Escreve o nosso nome no quadro” (A2, p.18);

3) A retirada do elemento perturbador da sala de aula: “ou se for um aluno
que esta sempre a falar muito alto ou outra coisa qualquer e a stora ja o

avisou muitas vezes, ai ela manda para rua” (A5, p.16).

A analise a esta categoria leva-nos a constatar que o dialogo € a via
preferencial dos atores educativos (diretores, alunos e professores) na
mediacao das situacbes de conflitos. Estes dados vao ao encontro do que a
literatura confirma: o dialogo e a negociagao sédo as vias mais adequadas para
a resolucio dos problemas na sala de aula (Ribeiro, 1991; Jesus, 1997; Cunha,
2008). Contudo, e como testemunhou o diretor 2, o dialogo deve existir ndo so
em relagdo aos alunos, como também em relacdo aos professores, que
deveriam reunir-se para confrontarem formas de atuacao face as situagdes de

conflito com que se deparam, procurando harmonizar os seus procedimentos.

15.Relagao pedagodgica

A relagdo pedagodgica baseia-se, segundo o diretor 1, numa relagao

emocional entre professores e alunos:

A questado dos afetos é fundamental, quanto mais um aluno se
sentir cativado, (...), pelo professor, mais o professor tem

aquele aluno na mao (D4, p.7).

O diretor 2 chama a atencao para os contextos desfavoraveis em que a
relagao afetiva entre professores e alunos torna-se essencial. No entanto, “com
bom senso e com equidistancia, com a clarificacdo da diferengca de papéis
inequivoca” (D2, p.18). Segundo ele, este envolvimento emocional entre

professores e alunos tem-se mostrado muito benéfico, ndo sé6 em termos de
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aprendizagem, como em termos de comportamento. A escola € um
prolongamento daquilo que os alunos tém em casa e, por isso, “a relagao de
proximidade, de afinidade e de solidariedade, de vinculo entre professores e

alunos” € muito importante (Do, p.18).

Também os docentes entrevistados consideram que a relagao
pedagogica € assente numa relagdo emocional que existe entre professores e
alunos, uma vez que os alunos destas escolas demonstram uma necessidade

de afetos decorrentes dos seus contextos socio-econdmicos:

E eu costumo dizer que em primeiro lugar apanha-los pelos
afetos e depois conseguir fazer deles o que queremos (P,
p.14).

As relagbes de afetividade sdo muito importantes,
principalmente quando lidamos com alunos com este perfil.
Principalmente. Mas com todos eles, porque muitas vezes é

por ai que conseguimos chegar (P, p.15).

Porque se eu nao fosse afetiva eles ndo me tinham referido, de
certeza, como uma boa professora. Eu acho que é

extremamente importante (P3 p.13).

E, a afetividade que consigo ter com os alunos é o segredo das
aulas. O segredo de nds termos as turmas connosco é ele, é
eles sentirem-se emocionalmente ligados a nds e nos a eles
(P4, p-34).

De igual forma a relagdo pedagdgica é vista pelos alunos como uma
relacdo emocional. Os alunos sentem que os professores se preocupam com

eles. Um aluno da turma 3 afirma:

Ela estd mais préxima de nds, ndo usa tanto a nossa
linguagem mas ndao é como os outros professores que sao

mais desligados. Por exemplo, ha dias eu estava mais calado,
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nao participei tanto da aula, e ela, no final da aula, veio falar
comigo a perguntar o0 que € que se passava para eu ter estado

tdo calado na aula. Vé-se que se preocupa connosco (A3,
p.15).

Um aluno da turma 2 elucida a relagdo que estabelece com os

professores da seguinte forma:

Sao mais ligados a nés e por isso nds também gostamos mais
deles porque sabemos que eles estdo sempre preocupados
connosco. Nao é s6 chegar ali e despejar a matéria como os
outros (A2p, p.19).

A relacdo pedagodgica traduz-se num envolvimento emocional
estabelecido entre professores e alunos, caraterizada por uma relagado de
proximidade, “mais afetiva” (A4a, p.21), em que os professsores se preocupam

com os alunos, tanto a nivel curricular como a nivel pessoal.

E indiscutivel a importancia que todos os intervenientes inquiridos
atribuem a relagdo pedagdgica e ao dominio socioafetivo. Parece determinante
que a afetividade € em larga medida responsavel por uma relagédo pedagdgica
de elevada qualidade, que tem implicagdes na motivacdo e na aprendizagem
dos alunos. Nesta medida, os professores ocupam “uma nova centralidade de
mediadores que integram as multiplas dimensdes que s&o necessarias a vida:
o conhecimento, o afeto, o cuidado” (Alves, 2013, p.185).

Na verdade, esta dimensao da relagdo pedagogica torna-se importante
porquanto a docéncia caracteriza-se pela “interagdo prolongada entre educador
e educando” e é esta que, segundo Formosinho, Oliveira-Formosinho e
Machado, “da sentido ao conteudo da intervencgao profissional da intervencao e
da componente pessoal da pessoa”’ (2010, p. 11). Sublinham estes autores
que, “numa profissao que trabalha com pessoas a vontade, o afeto e a emocéao
e a inteligéncia destas mesmas pessoas sdo um fator natural do (in)sucesso da

intervencao” (2010, p. 14), assim como “uma inevitavel margem de sucesso
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corresponde a reagdo dessas mesmas pessoas’, pelo que “mesmo um
desempenho profissional competente ndo garante o sucesso” (2010, p. 15).

A dimensédo da interagao entre educador e educando € objeto de menor
apreco quando, em resultado da mobilidade provocada pelo sistema de
concursos ou pelo jogo de alocacao de professores as turmas, € descontinuada
a relacdo entre educador e educando, com reflexos nas aprendizagens dos

alunos.

16. Carateristicas do professor eficaz

Segundo o diretor 1, o professor eficaz € aquele que estd 100%
disponivel para o aluno e “é alguém que € capaz... de, de encontrar todos os
meios, todas as formas, todas as estruturas para, todas as ferramentas, todos
0s materiais, equipamentos para obter sucesso do aluno” (D4, p.8), bem como
usar diferentes estratégias e metodologias para tirar o maximo partido do
aluno.

O diretor 2, por sua vez, considera importante o professor ter sempre em
mente a sua missao, sabendo que “o cerne do seu trabalho é aquele jovem ou
aquela jovem ou aquele grupo de jovens que quotidianamente ele tem, ele tem
a sua frente” (D,, p.19). Para além disso, aponta como carateristicas
fundamentais para se ser um bom professor: ser resiliente, tentar reinventar-se
a si préprio e tentar avaliar-se a si proprio; formagao, investir no seu proprio
conhecimento; investir nas relagbes pessoais com os alunos; e implementar
mudancgas. Este diretor conclui, afirmando que “as escolas s&o espacgos
humanizados e o professor por exceléncia tem que ser, tem que ter a
consciéncia, consciéncia disto” (Do, p.20).

O diretor 1 considera que o principal requisito para se ser um professor
competente no contexto da TEIP é “abracar a profissdo com paixao” e “olhar a
docéncia com (...) um olhar para la daquilo que vé”. Para além disso, exige-se
que haja um envolvimento do professor de forma a trabalhar
colaborativamente. No fundo o professor “vai para ajudar a mudar o tecido

social daquele territério” (D4, p.4).
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Ja o diretor 2 realga as competéncias cientificas e pedagdgicas que um
professor deve sempre ter, seja em contexto TEIP ou ndo. Para além disso,
qualquer professor tem que saber gerir conflitos e gostar daquilo que faz.
Acima de tudo o professor “esta a prestar um servigo aos alunos. Tem que pbr
os miudos em primeiro lugar.” (D2, p.9), ou seja, o professor deve estar sempre
disponivel para o aluno.

Os discursos dos diretores revelam perspetivas diferentes sobre as
carateristicas do professor eficaz. O diretor 1 apresenta uma visao do professor
como um “agente social comprometido com a escola e com a comunidade
local” — conceg¢do militante (Formosinho & Ferreira, 2009, p.29) —, em que a
“vocagao e o espirito de servico sdo considerados caracteristicas essenciais da
atividade do professor que motivam a sua entrega a profissdo” - conceg¢do

missionaria (idem, 2009, p.29). Segundo Formosinho e Machado,

As concegdes militante e missionaria fazem da docéncia uma
missdo ou, numa versao mais secular, uma causa a qual o
professor se entrega com todas as suas capacidades, dando o
maximo de si e sacrificando tudo, nomeadamente a sua vida
pessoal e familiar. Esta concecdo faz do maximo profissional
um dever moral do professor: todo o professor deve dar o seu
melhor. Bom professor & aquele que se empenha naquilo que
faz, sempre e em qualquer lugar, na sala de aula e fora dela,
com os alunos e com os colegas, com as familias e com a
comunidade (2009b, p.308).

Por sua vez, o discurso do diretor 2 indicia uma concegéo profissional do
professor. Em bom rigor, nesta concegéo o controlo do exercicio da profisséo
faz-se “com base num cddigo deontoldgico, sendo a melhor avaliagdo aquela
que faz o cliente quando procura os servigos do profissional” (Formosinho &
Machado, 2009b, p.309).

Segundo os professores entrevistados, o professor eficaz deve primeiro

de tudo “gostar do que faz” (P4, p.36), deve saber ligar-se “emocionalmente aos

alunos” (P4, p.37), saber “transmitir valores para além de conteudos” (P3, p.15),
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deve “estar em constante formagao” e “que nao se importe de sacrificar
alguns aspetos da vida pessoal em prol da escola” (P3 p.14).
O professor deve também saber utilizar as tecnologias e recorrer a elas

frequentemente, de forma a motivar os alunos:

Estas criancinhas estdo tdo motivadas a estimulos visuais e
auditivos por todo o lado que, se nés nao lhes dermos estes
estimulos, elas ndo vao conseguir estar concentradas a ouvir-
nos (P p.15).

No fundo, o professor eficaz, como o professor 1 afirma, deve ser
“tolerante q.b., assertivo, verdadeiro, humilde, rigoroso”. Os alunos devem ver o

professor como um exemplo a seguir, “com quem eles identificam” (P4, p.36).

Para os alunos entrevistados o professor eficaz € aquele que mantém
um bom relacionamento com o aluno, “que goste de nés” (A1um, p.19), “que se
preocupe connosco” (A1gi, p.19) “que tenha interesse por nés” (A2p, p.20).

E igualmente importante que o professor tenha conhecimentos
especificos necessarios para saber ensinar e explicar aos alunos, “que saiba
aquilo que faga, que saiba bem a matéria para nos saber explicar da melhor
maneira” (A1m, p.18).

Os alunos também esperam que os professores sejam exigentes para os
motivar a estudar e a obter melhores resultados escolares. Esperam que
sejam, por um lado, calmos, simpaticos e justos e, por outro, rigorosos quando
€ necessario. Ele deve “impor respeito e brincar ao mesmo tempo” (A3a, p.16).

Verifica-se que um professor divertido e que saiba dar a matéria de

forma ludica € muito valorizado pelos alunos que entrevistamos:
Dar a matéria de forma divertida, sem ser seca (A7¢, p.9).

(...) se calhar enquanto esta a dizer a matéria se calhar da

umas piadas pelo meio mas so6 isso...(A3g, p.16).

Fazem piadas com a matéria. Para estarmos mais atentos
(A5¢. p.8).
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Em termos educacionais, o professor eficaz deve saber expor a matéria
de uma forma simples e compreensivel aos alunos, deve esclarecer as duvidas
dos alunos e deve ser capaz de utilizar diferentes recursos didaticos que
motivam os alunos para as aprendizagens, como as apresentacbes em

powerpoint, a visualizagao de filmes e videos e a realizacdo de experiéncias:

Explica bem a matéria, faz de tudo para nés percebermos, tira
as duvidas (A3c, p.16).

E explicar bem, varias vezes até o aluno perceber (A6¢. p.29).

Que leve videos, powerpoints e coisas para nos ficarmos

interessados na matéria e ndo nos distrairmos (A1r,. p.19).
Por ultimo, os alunos concluem que o professor eficaz “é aquele que

puxa pelos alunos para tirarem boas notas” (A1¢. p.18) , que motiva os alunos

(Adg, Ada e Adc) e acima de tudo “que goste de ser professor” (A1y. p.19).

111



Conclusao

Ap6s a apresentagcdo, analise e discussédo dos dados deste estudo,
estamos agora em condigdes de refletir sobre as respostas que obtivemos a
questdo central que norteou a nossa invetigacao: Nas escolas TEIP, qual o
perfil do professor promotor do sucesso escolar dos alunos do 3° Ciclo?

Ao longo deste estudo, moveu-nos a vontade de conhecer quais as
praticas que o professor mobiliza para promover mais e melhores
aprendizagens em alunos que frequentam escolas que se localizam em
territérios economicamente e socialmente desfavorecidos, marcados pela
pobreza e exclusdo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o
insucesso escolar mais se manifestam.

E exatamente nesta linha de pensamento que os diretores e professores
situam as dificuldades manifestadas nos alunos e apontam para fatores
explicativos do insucesso escolar relacionados com as carateristicas dos
alunos, das familias e do contexto em que a escola se insere. A falta de
envolvimento dos encarregados de educagdo na vida escolar dos seus
educandos e a falta de motivacdo dos alunos constituem as principais
preocupagdes para os docentes inquiridos. Os fatores que podem levar ao
insucesso sdo multiplos (Perrenoud, 1995; Azevedo, 2012), sendo certo que
diversos estudos sublinham que fatores socioeconémicos e culturais dos
alunos tém influéncia nos seus rendimentos escolares (Benavente, 1990; Alves
et al. 2014).

Por outro lado, os docentes evidenciam outras dificuldades que
condicionam as suas praticas de ensino, nomeadamente dificuldades ao nivel
da implementacdo de um apoio mais individualizado, decorrente do numero
excessivo de alunos por turma. Nao obstante esta realidade, constata-se que
os docentes estdo presos a um sistema de ensino caraterizado pela
uniformizacdo das normas, dos espacgos, dos tempos, dos alunos, dos
professores, dos saberes e dos processos de inculcagcdo (Machado &

Formosinho, 2012). Este facto é evidente na dificuldade em implementar uma
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pedagogia diferenciada, mas também na manifesta preocupagdo com o
cumprimento minucioso da planificacéo.

Também o trabalho colaborativo é envocado pelos diretores das escolas
como uma estratégia adequada para enfrentar e ultrapassar as dificuldades da
atividade profissional. Como foi por nds referido, a cultura colaborativa constitui
um importante fator promotor de aprendizagens mais ricas e mais significativas
dos alunos (Lima, 2002). Contudo, verifica-se que de escola para escola variam
as condi¢des organizacionais favoraveis as dinamicas de trabalho colaborativo
entre os professores, o que, em muitos casos, tende a levar a praticas
assentes numa pedagogia transmissiva (Formosinho & Machado, 2009a).

Feita uma primeira abordagem relativamente as dificuldades que os
alunos e os docentes manifestam, vamos agora proceder as principais
conclusdes que o nosso estudo permitiu obter sobre quais sdo as praticas
pedagogicas que se revelaram serem as mais eficazes na promog¢ao do
sucesso escolar dos alunos.

Relativamente as estratégias de ensino, e tendo presente que a
aprendizagem dos alunos esta ligada a utlizagcdo de estratégias eficientes
(Roldao, 2009; Bolivar, 2012) que dependem da acédo estratégica do professor
(Roldao, 2009), podemos constatar que estas passam por relacionar a matéria
com a realidade do aluno de forma a contextualizar saberes, onde o processo
ensino-aprendizagem ¢é pautado por diferentes dindmicas que possibilitem ao
aluno interagir e assumir um papel ativo na construgdo da sua aprendizagem.
Desta forma, valoriza-se a realizagdo de trabalhos em grupo, de experiéncias e
de debates, e também a apresentacao de trabalhos realizados pelos alunos.

Esta orientacdo inspira-se numa perspetiva construtivista da
aprendizagem, cujo reverso da medalha é a tendéncia transmissiva do ensino
que alguns docentes acarretam quando recorrem a uma pedagogia baseada no
treinamento sistematico indiferenciado com vista a memorizagcdo mecanica dos
conteudos com a intengao de os reproduzir em situagao de avaliagao.

De uma forma generalizada, parece existir por parte dos docentes uma
manifesta preocupagado em reorientar as estratégias que implentam de acordo
com as reagdes dos alunos.

O recurso a diferentes materiais de trabalho também constitui uma

importante estrategia que professores e alunos valorizam de forma a incentivar
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e motivar os discentes para as aprendizagens. Neste ambito, sdo referidos
essencialmente os materiais experimentais e os materiais audiovisuais e
digitais. Estes dados encontram suporte na investigacdo educacional que
refere que o efeito tecnologia “conjugado com a implicacdo dos alunos em
atividades de producgao, é, talvez, uma chave de sucesso a explorar mais”
(Alves et al., 2014, p. 203).

Na otica dos alunos, € importante que os professores expliqguem os
conteudos programaticos recorrendo a momentos ludicos, de forma a cativar a
sua atencado e interesse nas aprendizagens. Constata-se, também, que os
alunos valorizam a sistematizagcdo da matéria e o esclarecimento de duvidas,
de forma a auxiliar a compreensao da matéria lecionada.

Uma outra estratégia de motivacdo mencionada por todos os
intervenientes inquiridos, consiste na relacdo emocional estabelecida entre
professores e alunos. De facto, a dimensdo emocional apresenta-se como uma
“arma poderosa na luta contra o desanimo aprendido e contra a internalizacéo
de causas do insucesso escolar pelos alunos” (Cabral, 2014, p.362). Também
Formosinho (1988) realca a importdncia de que se reveste a relacao
interpessoal professor/aluno enquanto base natural da relagdo educativa de
instrucdo, de socializagcado e de estimulagao.

Por outro lado, os docentes invocam que a demonstragao da sua paixao
pela profissdo no ato de ensinar € um fator que surte efeitos positivos nos
indices de motivagédo dos alunos. Tal como referimos, o nivel de motivagéo dos
professores exerce um impacto decisivo na ativacdo e manutencdo da
motivacdo dos seus alunos. Desta forma, € importante que os professores
analisem os seus proprios niveis de motivagao e sobre as repercussdes destes
no seu comportamento enquanto professores (Verissimo, 2013).

A Teoria da Motivagéo Intrinseca de Deci também esta bem presente no
discurso dos docentes quando referem que é importante evidenciar aspetos
positivos que percecionam nos alunos, valorizando as suas capacidades, em
vez de se centrarem apenas nos erros ou nos aspetos negativos.

Relativamente a Abordagem e Gestédo das Diferengas podemos concluir
que, apesar dos docentes apresentarem dificuldades em implementar
atividades diversificadas em fungdo das diferencas individuais e culturais dos

alunos (Perrenoud, 2001), verifica-se que no contexto de sala de aula os
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professores recorrem, por exemplo, a criagdo de grupos de trabalho mais
homogéneos como dispositivo que |hes permite prestar um apoio mais
individualizado a cada aluno. Contudo, esta homogeneidade é
tendencionalmente relativa mas, se se nao conhecer concretamente as
dificuldades de cada aluno, corre-se o risco de o professor praticar uma
pedagogia coletiva de tratamento uniforme.

Diretores e professores referem, também, que o recurso a tutoria de
pares pode constituir um bom dispositivo de diferenciagao. Esta aprendizagem
cooperativa € amplamente reconhecida, dado o carater interativo presente
nesta pratica ser um importante elemento promotor da aquisicao de
conhecimentos atraves da ajuda ativa e apoio entre pares.

As tarefas de treino fora das aulas e o incentivo aos alunos que
apresentam mais dificuldades em participar nas atividades letivas foram, ainda,
praticas que professores e aluno referiram no auxilio @ gestdo dos discentes
com perfis de desempenho diferenciado.

A nossa investigagao permitiu também concluir que o ambiente favoravel
as aprendizagens decorre do equilibrio das interacdes entre alunos e entre
estes e o professor com os momentos silenciosos, justificados pelos
intervenientes aquando a exposicdo da matéria por parte do professor. Neste
ambiente é valorizada uma vez mais a componente afetiva que pauta a relagcéo
professor-aluno.

Quanto a forma como os professores gerem as situagdes de conflitos,
contata-se que o didlogo é a via preferencial dos intervenientes educativos
inquiridos. De facto, sendo a escola um espacgo recheado das mais diversas
relacdes interpessoais, torna-se essencial fazer uma gestao eficaz de conflitos
assente no dialogo, na procura de acordos, na exploracdo de objectivos
comuns, ou seja, procurar uma “solugao construtiva de conflitos” (Cunha, 2008,
p. 269). Esta solugcédo passa pelo desencadeamento de dindmicas de trabalho
colaborativo ndo so6 entre alunos mas também entre professores, que através
da criagdo de equipas educativas (Formosinho & Machado, 2008, 2009a)
podem refletir em conjunto e procurar resolugdes eficazes para mediar as
situacdes de conflito.

No que concerne a relacdo pedagodgica favoravel as aprendizagens, o

nosso estudo sublinha, uma vez mais, que a componente emocional atribuida a
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relacdo professor-aluno é determinante no processo ensino-aprendizagem.
Esta dimens&o socioafetiva surge como um dos principais elementos que
permite catalizar e desencadear os indices de motivagédo e aprendizagem dos
alunos.

Por fim, e apds a analise das praticas pedagogicas conducentes ao
sucesso escolar, importa assinalar as carateristicas do professor eficaz. Na
verdade, ndo € tarefa facil definir, de forma objetiva, o conceito de bom
professor, contudo a nossa investigacdo possibilitou-nos identificar algumas
directrizes que, na auto-percepcao dos intervenientes, permitem conhecer
carateristicas dos professores que sao desencadeadoras dos indices de
motivacédo dos alunos e da sua predisposi¢cédo para as aprendizagens.

Desta forma, e em jeito de sintese, podemos afirmar que sao valorizadas
carateristicas pessoais e habilidades profissionais do professor eficaz:

- Carateristicas pessoais: ser tolerante, assertivo, simpatico, rigoroso,
emocional, justo, divertido, preocupado com os alunos e humilde.

- Habilidades profissionais: ter conhecimentos especificos, expor a
matéria de forma clara e compreensivel, esclarecer as duvidas dos
alunos, trabalhar colaborativamente, gostar da profissdo, valer-se de
estratégias de motivagéo, contextualizar o ensino e utilizar estratégias
de diversificagao.

Constituem estratégias de motivacdo: o uso de meios e ferramentas
audiovisuais, o recurso a atividades que envolvam ativamente os alunos, o
recurso a momentos de carater ludico, a contextualizagdo dos saberes partindo
das vivéncias dos alunos, a valorizacdo das capacidades dos alunos, a
promo¢cao de uma relagdo professor-aluno assente numa dimensao
socioafetiva.

A diversificagdo das estratégias de ensino inclui: o apoio individualizado,
a criacao de grupos de necessidades, as tutorias de pares, a reestruturagcao
das tarefas propostas, a repeticdo da matéria, as tarefas de treino fora das
aulas, o incentivo a participacado dos alunos com mais dificuldades.

Podemos dizer que o professor faz a contextualizagcdo do ensino quando
relaciona a matéria com a realidade do aluno, sistematiza o conhecimento,
reorienta as estratégias em funcdo das reagcbes dos alunos, expde a matéria

acompanhada de dialogo, promove trabalhos em grupo e experiéncias, faculta
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a apresentacdo dos trabalhos realizados pelos alunos, utiliza diferentes

recursos didaticos.
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